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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar se os textos de divulgagdo cientifica (TDC) como
solucdo de problemas, enquanto recurso diddtico, podem promover a aprendizagem
significativa dos conceitos de eletricidade no ensino médio. O trabalho teve como referencial
tedrico a Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel. Para a realizacdo do
trabalho utilizamos textos encontrados em periddicos que abordam conhecimentos em Fisica,
tais como Superinteressante e Ciéncia Hoje, que constituem-se em materiais potencialmente
significativos permitindo a compreensao de conceitos fisicos necessdrios a constru¢ao do
conhecimento. Os textos foram utilizados dentro de uma estratégia de ensino concebida como
uma seqiiéncia de agdes a serem realizadas de modo consciente pelos alunos, na qual eles
devem partir da identificacdo do problema e, dando seguimento a leitura, devem finalizar
extraindo conclusdes 16gicas a partir dos mesmos, solucionando o problema adequadamente.
Suas conclusdes estardo influenciadas por suas concep¢des prévias e pela concordancia entre
a informagdo do texto e essas concepcdes. Uma experiéncia didética foi realizada, com a
utilizacdo dos TDCs, envolvendo alunos da terceira série do ensino médio do Colégio
Estadual Manoel Ribas em Santa Maria. Os resultados indicam que houve um rendimento
significativamente melhor dos alunos envolvidos nas atividades comparativamente a outros.
Verificamos, a partir da utilizacdo dos textos um maior envolvimento dos alunos com as
questdes e atividades propostas em sala de aula, uma maior interacdo entre a classe, com a
realizacdo de intensas discussdes em torno dos assuntos. Além disso, percebeu-se um avango
no que se refere a sistematizacdo do conteido estudado com uma clara melhoria na
compreensdo de conceitos fisicos e sua aplicacdo, com o desenvolvimento de significados
mais claros, diferenciados e transferiveis, ou seja, demonstrando a ocorréncia de
aprendizagem significativa.

Palavras-chave: textos de divulgacdo cientifica, solucdo de problemas,
aprendizagem significativa.



ABSTRACT

The purpose of this work was to investigate if the scientific divulgation texts (SDT) as
problem resolution, while didactic resource can support meaningful learning of the
electricity concepts in the high school level. The theoretical framework adopted was
the Ausubel’s meaningful learning theory. To carry out the work we utilized texts
found in periodicals that talk about Physics information, like “Superinteressante” and
“Ciéncia Hoje”, that highly expressive materials which promote the understanding of
physical concepts necessary to the knowledge construction. These texts were
utilized within a teaching strategy formulated like a step succession to be realized
consciously by the students, in the way they must to initiate by the identification of
the problem and, performing the lecture, extract logical conclusions about them, to
properly solve the problem. These conclusions will be influenced by the previous
concepts and by the concordance among the text information’s and these concepts.
A didactic experience was carried with third year high school students of the “Colégio
Manoel Ribas” in the city of Santa Maria, RS, Brazil. The results show a significant
improvement in the performance of the students involved in this activities in contrast
to others that did not. We verified, using the texts, a major interest of the students
with the subjects presented and activities proposed in the classroom, greater
interaction among them, and the generation of interesting discussions about these
subjects. Moreover, advances are verified in systematization of contents studied, with
a visible improvement in understanding of physical concepts and its applications, with
more clear, accurate, differentiate and transferable meanings, evidences of
meaningful learning.

Keywords: meaningful learning, scientific divulgation texts, problem resolution
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INTRODUCAO

Em geral o ensino de Fisica ainda se caracteriza pelo excesso de aten¢do dada a
exercicios repetitivos, a problemas resolvidos mecanicamente, pela utilizacdo de uma
sucessao de “formulas”, muitas vezes decoradas de forma literal e arbitraria, em detrimento de

uma anélise mais profunda visando a compreensao dos fendomenos fisicos envolvidos.

Nos modos tradicionais de ensino desta disciplina, percebe-se um afastamento entre os
conceitos trabalhados em aula e a realidade cotidiana do aluno, da mesma forma, verifica-se o
abandono dos aspectos histéricos e sociais que influenciaram o desenvolvimento da Fisica e
um excessivo formalismo matematico. Com isso, a falta de uma abordagem mais qualitativa e
de uma maior contextualizacdo, tanto histérica quanto cotidiana, dos assuntos tratados faz
com que o ensino de Fisica mantenha seu cariter proped€utico e sem relevancia para a vida

dos alunos, ndo conseguindo nem mesmo despertar a curiosidade dos mesmos.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1997), propostos
pelo Ministério da Educagdo (MEC), ressalvando as criticas que recebem, traz pontos
positivos, entre os quais a indicacido de que ndo se podem formar cidaddaos s6 com conteddos
conceituais, em conjunto devem ser tratados também contetidos procedimentais e

atitudinais.

Nas diretrizes apresentadas nos PCNs (BRASIL, 1999) os conhecimentos de Fisica
trabalhados no ensino médio devem buscar a formag¢do de um cidaddo contemporaneo capaz
de compreender, intervir e participar da realidade. Nesse sentido, todos os jovens ao concluir
o ensino médio precisam ter adquirido a formacdo necessdria e as competéncias especificas

que lhes permitam lidar com os fendmenos naturais e tecnoldgicos presentes tanto no seu
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cotidiano mais imediato, quanto na compreensdo do universo distante. Dentre as principais
competéncias apontadas estd a identificacdo, o nas situacdes-problema, das informacdes ou

varidveis relevantes e possiveis estratégias para resolvé-las.

Todavia, a abordagem encontrada nos livros de Fisica ainda se caracteriza pelo
excesso de atencdo dada aos exercicios repetitivos, que privilegia o uso matemadtico, em
detrimento de uma compreensao mais global e da interpretacdo clara e objetiva dos demais
aspectos relacionados a situacdo e fendmenos envolvidos e da aplicacdo desse conhecimento
na vida dos alunos. Com isso, fica claro o distanciamento entre os conteudos abordados e a

realidade cotidiana dos mesmos.

Esta preocupacdo com a aprendizagem significativa e a relacdo que ela poderia ter
com a realidade cotidiana dos alunos acende em mim lembrangas de quem, mesmo antes de
acabar o curso de graduacdo em Matematica - escolha realizada na mais tenra infancia - pdde
concretizar um sonho ao ser contratada para ministrar aulas em uma classe de 1* serie do
Ensino médio noturno. Esse contato com o ensino noturno foi gratificante. Foi um momento
marcante! Os alunos, em geral com idade superior a minha, tinham por mim um carinho

especial e respeitava-me como professora.

Este sentimento fortaleceu a necessidade de formagao continuada levando-me para a
Especializacdo, na qual desenvolvi o estudo sobre “O Computador e a Matematica no Ensino

Fundamental e Médio” realizado no Centro Universitario Franciscano — Santa Maria-RS.

O convite recebido em 2000 para lecionar Fisica no Colégio Medianeira — Santiago-
RS, para turmas de 1* e 2* séries do Ensino Médio, foi mais um desafio, porém ainda faltava
experiéncia profissional, ndo me permitindo ir além daquilo que estudava nos livros didaticos
ao planejar as aulas. E, nesse momento voltava-me para a necessidade de pensar o cotidiano,
as aprendizagens significativas e, acima de tudo, em como encontrar alternativas para superar

a dicotomia existente entre o contexto da sala de aula e o contexto apresentado nos livros.

Foi assim, que neste mesmo ano conheci o Grupo de Trabalho de Professores de Fisica
pertencente ao Nucleo de Educacdo em Ciéncias da Universidade Federal de Santa Maria

(GTPF). Este grupo propiciou-me um espago para troca de idéias e experi€ncias entre
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professores em formacdo inicial e em formagdo continuada, para estudos de aprofundamento,
tedrico-metodolégico, para planejamento coletivo de atividades didaticas adequadas a

implementagdo em aulas de Fisica.

O grupo era composto por professores de Fisica em servico das Redes de Ensino
publica e privada de Santa Maria e regido, alunos de Graduagdo da Licenciatura de Fisica da
UFSM, alunos de Pés-Graduag¢do em Educagdo em trabalho de Mestrado, e era coordenado

pelo professor Eduardo Terrazzan, docente da UFSM.

Os objetivos do grupo, entre outros, eram promover o aprofundamento conceitual e
tedrico-metodolégico dos participantes. Considerei essa oportunidade como um novo desafio,

porém ainda teria muito para caminhar.

Uma das metas principais do grupo era a estruturacdo em Modulos Didéticos (MD)
através do planejamento coletivo de atividades diddticas, que visam desenvolver conteidos
conceituais de Fisica. Estes MD sdo organizados por temdtica ou assuntos, numa perspectiva
que procura levar em conta as implicagdes da Fisica, enquanto Ciéncia, com a sociedade e
com o ambiente. Cada MD € estruturado de modo que os temas sejam desenvolvidos segundo
um modelo ou uma dindmica bdasica de trés etapas denominadas de Trés Momentos
Pedagdgicos (TMP), a saber: Problematizacao Inicial, Organizacao do Conhecimento e a
Aplicacdo do Conhecimento. Este modelo estd baseado na proposta de Delizoicov e Angotti

(1991).

Segundo este modelo, durante a Problematizacdo Inicial sdo apresentados, para
discussdo com os alunos, questdes ou situagdes que estejam relacionadas com a tematica
central a ser abordada e que, a0 mesmo tempo, tenham um potencial problematizador, por

estarem relacionadas a realidade cotidiana desses alunos.

Durante a etapa da Organizacdo do Conhecimento, os conhecimentos de Fisica
necessarios a compreensdo do tema central, e ao encaminhamento de solucdes para as
questdes da Problematizacao Inicial devem ser sistematicamente estudados sob o estimulo e a
orientacdo do professor. Do ponto de vista metodolégico, no ambito deste momento
pedagdgico, cabem atividades das mais diversas, no sentido de oportunizar aos alunos a

vivéncia de uma variedade de situacdes e de formas de conhecimento cognitivo que permitam
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atingir a compreensao desejada dos assuntos estudados.

Por fim, cada MD se encerrava com a etapa da Aplicagdo do Conhecimento, a qual
tem dupla finalidade: inicialmente, destina-se a utilizacdo dos conhecimentos construidos
pelos alunos para interpretar as situacdes problematizadas anteriormente, procurando
delimitar o grau de compreensdo conseguido para as mesmas; a0 mesmo tempo, esta etapa
deve ser um espaco de exploracdo de novas situagdes, preferencialmente vinculadas a
vivéncia cotidiana dos alunos, e que possam ser compreendidas e explicadas utilizando-se
basicamente do mesmo conjunto de conhecimentos fisicos (conceitos, modelos, leis e teorias),

desenvolvidas nas aulas.

Durante a participacdo no GTPF foi construida uma identificagdo com os assuntos
trabalhados nessa disciplina, surgindo nesse instante o encanto pela mesma, em virtude do

contato com maneiras diversas de abordar os conteudos a serem discutidos nesse campo.

No periodo compreendido entre 2001 e 2003, durante a participagdo no grupo, muitos
foram os eventos cientificos na area da educagdo e na especifica da Fisica, que propiciaram
pensar a melhoria das préticas pedagdgicas relativas ao Ensino de Fisica, nas escolas de
Ensino Médio, com o objetivo de buscar a superacdo das dificuldades e defici€ncias

encontradas no ensino de Fisica.

Deste modo, a partir desta experiéncia foi possivel pensar e trabalhar com novas
propostas de ensino-aprendizagem, sendo que uma das quais foi o uso de textos de divulgacdo
cientifica no ensino de Fisica Moderna, sugerida por Chaves (2002), em sua dissertacao de
mestrado, bem como nos moddulos didaticos, e também em atividades como solucdo de
problemas, analogias e outras. A participagdo no grupo foi uma das responsiveis pela
proposta deste trabalho, que vislumbra os Textos de Divulgagdo Cientifica como solucdo de

problemas no ensino de Fisica.

A idéia de realizar um estudo envolvendo Textos de Divulgacdo Cientifica, textos
esses encontrados em periddicos que abordam conhecimentos em Fisica, tais como:

Superinteressante, Globo Ciéncia, Ciéncia Hoje e outros, surgiu de anseios provenientes tanto
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pela formacdo continuada, quanto pela pratica pedagdgica como professora de Fisica do

Ensino Médio, percebendo estas dificuldades de ensinar a partir dos livros-texto.

Passou-se a pensar que com os Textos de Divulgacdo Cientifica (TDC), o aluno
poderia manter contato com acontecimentos de seu cotidiano relacionados com os contetdos
em aprendizagem, criando situa¢des-problemas, cuja solucdo estabeleceria novos significados
para os assuntos tratados na escola. Assim para que a utilizagdo dos TDC possa proporcionar
a elaboragdo de problemas, o aluno devera partir da identificacdo do tema do texto e finalizar

extraindo um conjunto de conclusdes acerca do mesmo.

Para Clement (2004) seria importante o desenvolvimento de pesquisas na area da
educagdo, e no ensino de Fisica especialmente, que aproximassem os pesquisadores da drea e
os professores e que gerassem sugestdes praticas que pudessem ser implementadas nas
escolas. Nao se trata apenas de levar receitas prontas para aplicacdo na sala de aula, e sim de
realizar um trabalho conjunto com os docentes em servico e a escola, visando a elaboragao de
planejamentos didatico-pedagdgicos que proporcionem aos alunos tarefas escolares mais
significativas e voltadas, sobretudo, para a solucdo de problemas. Para este autor, “ao se
trabalhar as atividades de solu¢do de problemas numa perspectiva de investigacdo, estas se
mostraram atividades didéticas adequadas para o tratamento de varios contetidos conceituais
da Fisica e também para o tratamento de conteidos procedimentais e atitudinais”.

(CLEMENT, 2004, p.110)

Concebida a seqiiéncia de acdes realizadas de modo consciente e determinadas,
resultantes de uma reflexao prévia, as estratégias de solu¢do de problemas, a partir de Textos
de Divulgacdo Cientifica, poderiam estar direcionadas as caracteristicas atribuidas aos

conhecimentos procedimentais.

Com base nestas reflexdes, objetivamos investigar a utilizacao de textos de divulgacao
cientifica (TDC) na solucdo de problemas no Ensino Médio, buscando uma aprendizagem

significativa.

Objetivo que, contextualizado aos aportes até aqui apresentados, estd vinculado ao

problema de pesquisa que deu origem a este estudo: Os textos de divulgacao cientifica como
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solucido de problemas, enquanto recurso didatico podem promover a aprendizagem

significativa dos conceitos de eletricidade no ensino médio?

As reflexdes acerca deste problema deram origem ao desenho deste estudo, cuja
esséncia foi organizada em trés capitulos bdsicos, a saber: Fundamentacdo Tedrica,

Procedimentos metodolégicos e Resultados e discussoes.

No espaco destinado a fundamentagdo tedrica do estudo, buscou-se estabelecer a
relacio com o cotidiano do ensino das Ciéncias da Natureza e da Fisica, mais
especificamente, procurando perceber como na nossa vida cotidiana é marcante a presenca
dos conhecimentos e procedimentos das ciéncias, sendo necessdrio dotarem os futuros
cidadaos de uma bagagem conceitual e metodoldgica que lhes permitam ser participes desses
conhecimentos. Pois, dotar-lhes dos conhecimentos minimos para o entendimento dos
fendmenos naturais e para o enfrentamento das situacdes do cotidiano pode, principalmente,
propiciar que apliquem estratégias pessoais coerentes com os procedimentos da ciéncia na
solucdo de problemas, pois a maioria das nossas perguntas e inquietacdes sobre o
funcionamento da natureza ou da tecnologia costuma aparecer na forma de problemas

(ECHEVERRIA; POZO, 1998).

Tal reflexdo se originaria da grande dificuldade em resolver problemas cotidianos
ligados a ciéncia por meio de procedimentos cientificos, o que nos leva a crer que, para que os
alunos usem mais aquilo que aprendem na sala de aula na solu¢@o de problemas cotidianos €
necessdrio dar maior importancia e significado a solu¢do de problemas na sua forma
cientifica. Além do mais, se esperamos que eles usem esses conhecimentos para resolver
problemas € necessdrio ensinar-lhes ciéncias resolvendo problemas. No entanto estes
precisam ser muito bem pensados, pois se tem verificado também que o problema resolvido
na sala de aula ndo tem se mostrado suficiente para garantir a transferéncia do conhecimento

para as situagdes cotidianas.

Desta forma, para que sejam feitas modificagdes efetivas, que superem a visdo da
Fisica restrita ao espaco da teoria, este estudo levou em consideracdo que cabe planejar
atividades didaticas que permitam o desenvolvimento das trés categorias dos conteudos:

conceitual, procedimental e atitudinal. Categorias apresentadas nos Pardmetros
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(I

Curriculares Nacionais (PCNEM), sendo que a primeira refere-se “a construcido ativa das
capacidades intelectuais para operar com simbolos, idéias, imagens, representacdes que
permitem organizar a realidade” (BRASIL, 1997, p. 75). A segunda expressa “um saber fazer,
que envolve tomar decisdes e realizar uma série de ac¢des, de forma ordenada e ndo aleatdria,
para atingir uma meta” (ibid, 1997, p. 75). A terceira permeia “todo o conhecimento escolar”
porque a “escola é um contexto socializador, gerador de atitudes relativas ao conhecimento”

(ibid, 1997, p. 75).

N3ao s6 o professor, mas também os alunos, deve interagir de modo que cada um possa
se colocar como sujeito critico, “mergulhado no social que o envolve”, estabelecendo-se
assim, uma relacdo dialégica em sala de aula. Com isso, é fundamental que haja espago para
que os alunos exponham as suas idéias, formulem perguntas e trabalhem diferentes pontos de

vista.

A solugdo de problemas apresenta um cardter essencialmente procedimental, ja que
exige que os alunos coloquem em a¢do uma seqii€éncia de passos de acordo com um plano
preconcebido e orientado para alcancar uma meta, além do mais, grande parte de suas
caracteristicas, como conteido da aprendizagem, sdo derivadas desse cardter procedimental.

Tal pressuposto suscitou uma abordagem mais atenta no referencial tedrico deste estudo.

Os estudos de Pozo (1998), que serviram como referéncia para definir a visdo
construida acerca da solucdo de problemas, reforcam que ela é um contetido eminentemente
procedimental, porque consiste em saber fazer algo, e ndo s6 dizé-lo ou compreendé-lo. Esta é
uma caracteristica que define os conteidos procedimentais, pois a fun¢ao dos procedimentos é
justamente automatizar conhecimentos que de outro modo seriam dificeis e complexos de

colocar em acgao.

Um dos métodos de ensino mais utilizados pelos professores de Ciéncias no nivel
fundamental e de Fisica, Quimica, Biologia, entre outras disciplinas do Ensino Médio, é pedir
aos alunos que leiam capitulos dos seus livros-texto, supondo que a partir dessa leitura os
mesmos serdo capazes de extrair grande parte das informacdes que necessitam. No entanto,
como indica Finley (1994) os alunos tém grandes dificuldades para aprender dos livros de

Ciéncias, sobretudo por que os autores raramente provéem descri¢des e explicacdes bem
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escritas dos fendmenos. Segundo o autor a aprendizagem dos conteidos do texto serd exitosa
quando o conhecimento do tema por parte do aluno for coerente com a informacdo
apresentada no mesmo, for bastante amplo e for correto, ainda que ndo necessariamente

completo.

Neste ponto a fundamentacdo tedrica do estudo preocupou-se em apresentar algumas
ponderacdes sobre o uso de textos de divulgacdo cientifica (TDC) como recurso didético,
procurando, logo depois, realizar as ponderagdes acerca destes mesmos textos como solug¢do

de problemas.

Nesse momento percebe-se que o conhecimento prévio dos alunos influi sobre sua
capacidade de conhecer as palavras e estabelecer seu significado, de recorrer a sintaxe e a
estrutura textual para conectar idéias prévias incorretas e de construir uma interpretacdo do
conteddo do texto. Deste modo, para que os livros texto fossem mais adequados, deveriam
direcionar o professor para levar em conta os conhecimentos prévios dos alunos e a forma que

eles afetam a explicac¢do contida no livro.

Considerando a importancia que a aprendizagem significativa possui para a pesquisa
desenvolvida nesta dissertacdo, os pressupostos tedricos de Ausubel (2003) foram tomados
como suporte para as andlises realizadas, pois para o autor o fator isolado que mais influencia
a aprendizagem € aquilo que o aluno ja sabe, os conhecimentos prévios que eles tem, e, além
disso, uma das condicdes importantes para a ocorréncia da aprendizagem significativa € que o
material seja potencialmente significativo, sendo relaciondvel a estrutura cognitiva do aluno

de maneira nfo arbitraria e ndo literal.



1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 O cotidiano do ensino das Ciéncias da Natureza e da Fisica

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), propostos pelo
Ministério da Educagdao (MEC), ressalvando as criticas que recebem, trazem pontos positivos,
um dos quais € a indicagdo de que ndo se podem formar cidaddaos s6 com contetidos

conceituais, em conjunto devem ser tratados também contetdos procedimentais e atitudinais.

Na drea das Ciéncias da Natureza e da Matemadtica, as orientacdes dos PCNs
(BRASIL, 1999) indicam para a promog¢do conjunta, pelas disciplinas que a compdem, das
competéncias gerais que orientam o aprendizado no ensino médio. Assim, a Biologia, a
Fisica, a Quimica e a Matemadtica devem promover conjuntamente os aprendizados cientificos

reforcando o sentido de cada uma dessas disciplinas.

Nas diretrizes apresentadas nos PCNs (BRASIL, 1999) os conhecimentos de Fisica
trabalhados no Ensino Médio devem buscar a formacao de um cidaddao contemporaneo capaz
de compreender, intervir e participar da realidade. Nesse sentido, todos os jovens ao
concluirem o Ensino Médio precisam, a partir de leis e modelos por eles reconstruidos, ter
adquirido a formacd@o necessdria e as competéncias especificas que lhes permitam lidar com
os fendOmenos naturais e tecnolégicos presentes tanto no seu cotidiano mais imediato quanto
na compreensdo do universo distante. Para isso, é necessdrio que o aluno seja inserido, de
forma competente, na linguagem da Fisica, conhecendo os conceitos, a sua terminologia e
suas formas de expressdao, que envolvem muitas vezes, tabelas, graficos ou relagcdes
matemadticas. Nao obstante, esse conhecimento deve vir acompanhado de uma elaboracdo do

processo histérico desenvolvido pelo conhecimento fisico, reconhecendo-se a sua
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importancia, sobretudo pelo desenvolvimento das diferentes tecnologias que dele tem

resultado.

Os PCNs (BRASIL, 1999) sugerem que no ensino de Fisica as questdes abordadas
sejam mais proximas possivel do mundo vivido pelos alunos, deixando de ser apenas uma
apresentacao de conceitos, leis e formulas, de forma desarticulada e vazia de significado, sem
nenhuma relevancia e motivacdo para os alunos. O que se busca no Ensino Médio é que o
ensino da Fisica contribua para a melhoria de vida tanto no campo pessoal, como no social e
no profissional, dos alunos que freqiientam a escola.

Espera-se que tenhamos, por exemplo:

[...] uma Fisica que explique a queda dos corpos, o movimento da lua ou das
estrelas no céu, o arco-iris e também os raios laser, as imagens da televisdo e as
formas de comunica¢do. Uma Fisica que explique os gastos da “conta de luz” ou o
consumo didrio de combustivel e também as questdes referentes ao uso das
diferentes fontes de energia em escala social, incluida a energia nuclear, com seus
riscos e beneficios. Uma Fisica que discuta a origem do universo e sua evolugdo.
Que trate do refrigerador ou dos motores a combustao, das células fotoelétricas, das
radiacdes presentes no dia-a-dia, mas também dos principios gerais que permitem
generalizar todas essas compreensdes. Uma Fisica cujo significado o aluno possa
perceber no momento em que aprende, € ndo um momento posterior ao
aprendizado. (BRASIL, 1999, p. 23)

Observa-se aqui a crescente busca de mudancgas em um ensino de Fisica que tem sido
centrado em resolugdes automdticas de equacgdes descontextualizadas, desprovidas de
significado conceitual para os estudantes. Atualmente, tem sido enfatizada a fun¢ao social do
ensino de Fisica, de modo a propiciar “a formagao de um cidaddo contemporaneo, atuante e
solidario, com instrumentos para compreender, intervir e participar na realidade” (BRASIL,
2002, p.59). Assim, a busca de um ensino de Fisica “dentro de uma concep¢do humanista
abrangente, tdo abrangente quanto o perfil do cidadao que se quer ajudar a construir” (ibid, p.
61), pode auxiliar o estudante na compreensdo e participacdo no mundo em que vive mesmo

apos ter concluido o Ensino Médio. Pois:

A Fisica deve apresentar-se, portanto, como um conjunto de competéncias
especificas que permitam perceber e lidar com os fendmenos naturais e
tecnolégicos, presentes tanto no cotidiano mais imediato quanto na compreensdo do
universo distante, a partir de principios, leis e modelos por ela construidos. Isso
implica, também, a introducdo a linguagem prépria da Fisica, que faz uso de
conceitos e terminologia bem definidos, além de suas formas de expressio que
envolvem, muitas vezes, tabelas, graficos ou rela¢cdes matematicas. (BRASIL, 2002,
p-59)
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Neste sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) destacam a relevancia de que
o ensino de ciéncias seja iniciado por meio de uma abordagem que trate de temas
significativos para os estudantes, apresentando a constru¢do do conhecimento dentro de um

processo histérico e cultural. Esses autores afirmam que:

Uma vez que o ponto de partida e de chegada é o mundo em que a vida se d4, o
conhecimento cientifico aparece como uma das formas — nem a tGnica nem a mais
importante, mas indispensdvel na atualidade — de atuar e explicar criticamente. S6
faz sentido em sua relacdo com os conhecimentos tanto da cultura prevalente como
das outras disciplinas escolares.

Assim, considera-se fundamental que sejam abertos espacos em sala de aula, que
possibilitem a discussdo dos conceitos fisicos, de modo a viabilizar ao aluno o
desenvolvimento de competéncias que promovam o sentido critico, bem como abstracdes

essenciais ao pensamento cientifico e a vida (BRASIL, 2002).

A melhoria do processo de aprendizagem tem exigido muito trabalho e é ainda um
grande desafio para os educadores realmente interessados em colaborar para a mudanca do
quadro geral que se apresenta. Muitas discussdes, pesquisas, dissertacdes e teses foram

desenvolvidas na tentativa de gerar solug¢des e contribui¢des efetivas nesse campo.

No entanto, os estudos indicam que o sucesso das estratégias desenvolvidas depende
de forma decisiva do contexto da aprendizagem e da realidade vivenciada pelos alunos. E
muito importante que se busque o engajamento dos segmentos da comunidade escolar no
processo, de forma ativa, sem que pareca que a aprendizagem ¢é uma tarefa de
responsabilidade solitdria do professor. As aulas precisam conter atividades centradas nos
processos cognitivos em que o aluno desempenhe o papel de agente do seu proprio

conhecimento.

Os PCNEM (BRASIL, 2002) apontam para a necessidade de se promover um ensino
de Ciéncias de modo a viabilizar ao aluno o desenvolvimento de competéncias que
contribuam para o crescimento pessoal e como agente transformador da sociedade. Para tal, é
importante a utilizacao de estratégias que levem o aluno a ter uma melhor argumentagdo a fim

de subsidiar o desenvolvimento da criatividade e do senso critico. Desse modo, o
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reconhecimento do papel da linguagem e das interagdes discursivas, como elementos

mediadores da elaboracdo dos conhecimentos cientificos em aulas de Ciéncias, é fundamental.

Os estudos de Moreira (2000) destacam que para se propiciar uma aprendizagem que
seja significativa e critica, a interagdo social, mediante a negociacao de significados por meio
de uma troca constante de perguntas € imprescindivel para a consumagdo de um episddio de
ensino/aprendizagem. Nesse processo, a conscientizacdo de que a atribuic@o de significados é
individual, isso se d4 devido ao fato de que cada aluno percebe e representa o mundo de
acordo com a sua ideologia. Essa percepcao por parte do aluno € importante no sentido de que

o mesmo deixa de acreditar que existem respostas essencialmente certas ou erradas.

Ainda Moreira (idem) destaca que a linguagem nao € neutra, mas expressa e reflete o
pensamento. Nesse contexto, aprender os contetidos cientificos de forma significativa implica
em aprender a sua linguagem, o que decorre em aprender a falar e pensar de modo diferente
acerca do mundo. Nesse sentido, considera-se que o papel do professor seja o de mostrar ao
aluno as idéias cientificas atualmente aceitas, desvinculando-as das idéias do senso comum.
Com isso, Moreira (idem) destaca que a comunicagdo entre professor e alunos sé € possivel
na medida em que os mesmos busquem perceber os materiais educativos do curriculo de
forma semelhante, o que fortalece “a importancia da interacao pessoal e do questionamento na

facilitacdo da aprendizagem significativa".

Para que ocorra a facilitagdo da aprendizagem significativa em sala de aula, além do
papel mediador do professor, também sao relevantes outros dois aspectos, um referindo-se ao
material utilizado e outro ao interesse do aluno em aprender. Para que desperte o interesse nos
alunos em aprender, os assuntos abordados ndo devem ser desarticulados da realidade
cotidiana dos mesmos. Com isso, segundo Novak (2000) a constru¢do do conhecimento novo
comega com as observacdes de acontecimentos ou objetos com base nos recursos € conceitos
que ja possuimos. Dessa forma, se no ensino queremos efetivamente buscar a significagao e o
envolvimento do aluno precisamos resgatar a realidade concreta desse aluno para que ele

busque o conhecimento a partir de sua interagdo com a realidade.

Segundo Mercer (1987, p.14), a educag@o “é um processo discursivo sécio-histérico

no qual os resultados, do ponto de vista da aprendizagem, sao determinados conjuntamente
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pelos esforcos de professores e alunos”. Assim, o papel do professor em sala de aula é
fundamental no sentido de inserir “o aluno no contexto cultural, a partir de um processo de
mediacdo entre as idéias e as concepgdes do aluno e o saber formal” (MONTEIRO, 2002,
p.54). As pesquisas de Sarda e Sanmarti (2000, p. 407) concluem que, por meio de seus
argumentos, o professor poderd levar o aluno a compreender os conceitos cientificos e a
racionalidade da ciéncia através de seu processo de evolugdao, bem como formar um individuo

critico e reflexivo, capaz de optar entre as argumentacoes que lhes sdo apresentadas.

Devemos, no entanto, chamar a atencdo, que para isso ndo se aplica o discurso
autoritdrio, mas sim o didlogo, “partindo-se da fala e do conhecimento do aluno”
(AZEVEDO, 1999, p. 21), de modo, que ele seja levado a refletir por meio de experiéncias
significativas. Dessa maneira, ¢ fundamental o modo como o professor administra esse
processo através de seus argumentos, a fim de dar suporte para que o aluno construa o

conhecimento.

Sendo assim, ¢ imprescindivel que o professor atue como mediador, das “atividades de
aprendizagem apoiadas em situagdes-problema criadas por ele, professor, e cuja solugdo pelos
alunos serd realizada em condicdes escolares administradas pelo docente, de tal forma a

propiciar aos alunos um atuar com o saber” (PENTEADO, 2000, p.79).

Segundo Assis (2005), é importante salientar que ao aplicar quaisquer métodos
pedagdégicos inovadores, para estudantes acostumados a conviver com modelos de ensino
puramente tradicionais, torna-se necessdrio que o docente leve o aluno a conscientizacao de
sua viabilidade. Esse cuidado € importante para evitar que os proprios alunos lhe cobrem uma
postura tradicional de ensino com questionamentos do tipo: “Isso ndo é Fisical... E as

formulas?”.

Para ndo ter que enfrentar esse tipo de problema, antes de qualquer tentativa de
mudanca nas estratégias de ensino, para estudantes acostumados com o ensino tradicional,
seria importante, levar os alunos a compreensdo do carater provisorio e hipotético das teorias
cientificas, para que os mesmos ndo as interpretem como verdades absolutas, bem como a
conscientizacdo de que as formalizagdes matematicas constituem-se como o produto final do

desenvolvimento cientifico que estd vinculado a realidade humana.
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Essa abordagem inicial, talvez possa funcionar como subsidio, para que o aluno passe
a encarar a Fisica sob a dtica da ciéncia atual, conscientizando-se da importancia do
entendimento conceitual, vindo assim, a perceber que a aplica¢do automatica de férmulas ndo

significa uma real assimilagdo dos conceitos.

1.2 A Solugio de Problemas

Um problema pode ser identificado com “uma situacao que um individuo ou um grupo
quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho rapido e direto que o leve a
solu¢do” (LESTER apud ECHEVERRIA; POZO, 1998, p.15), ou ainda “um problema é, de
certa forma, uma situacio nova ou diferente do que ja foi aprendido, que requer a utilizagdo
estratégica de técnicas ja conhecidas” (POZO; POSTIGO, 1993, p. 15). Por outro lado, para
Bransford e Stein (1984) um problema existe toda vez que a situagdo atual ndo € a situacdo

desejada.

Da primeira defini¢do € possivel diferenciar um exercicio de um problema no sentido
que, no primeiro caso, o individuo ja dispde e utiliza mecanismos e estratégias que o levem de
forma imediata a solugdo. Isto significa que quando um aluno enfrenta pela primeira vez uma
determinada tarefa ele encontra-se diante de um problema, mas, quando ja o tiver resolvido
diversas vezes, ou quando for dotado de mecanismos para realizar a tarefa com um
investimento minimo de recursos cognitivos ele a terd reduzido a um exercicio e a aplicagdo

rotineira da solugao servird simplesmente para exercitar habilidades j4 adquiridas.

Problema € qualquer tipo de atividade procedimental que seja realizada dentro
ou fora da sala de aula. No entanto, uma tarefa qualquer, seja matemética ou ndo matematica,
nao constitui um problema. Para que possamos falar da existéncia de um problema, a pessoa
que esta resolvendo esta tarefa precisa encontrar alguma dificuldade que a obrigue a
questionar sobre qual seria o caminho que precisaria seguir para alcancgar a meta (Pozo, 1998),

entdo, problema € qualquer situagdo que exija o pensar do sujeito para soluciona-lo.
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A diferenca entre problema e exercicio, porém, € bastante sutil, ndo devendo ser
especificada em termos absolutos (PEDUZZI, 1987). Para uma determinada pessoa uma
situac@o proposta pode se constituir em um problema, enquanto que para outra, a mesma

situac@o pode ser vista como um mero exercicio.

Para que uma determinada situacdo seja considerada um problema, deverd implicar em
um processo de reflexdo, de tomada de decisdes quanto ao caminho a ser utilizado para sua

solucdo, onde automatismos nao permitam a sua solu¢io imediata, porque:

para que se configurem verdadeiros problemas que obriguem o aluno a tomar decisdes,
planejar e recorrer a sua bagagem de conceitos e procedimentos adquiridos, é preciso
que as tarefas sejam abertas, diferentes umas das outras, ou seja, imprevisiveis. Um
problema é sempre uma situagdo de alguma forma surpreendente (POZO, 1998, p. 160).

Freqiientemente, os alunos ndao aprendem como resolver problemas, limitando-se
meramente a memorizar solu¢des para situacdes que sio apresentadas pelos professores como
exercicios de aplicagdo. Durante a pratica tradicional de solucdo de problemas esta situagcdo
fica bem comprovada, pois, é bastante comum, o aluno conseguir resolver problemas

similares aos anteriores, mas fracassar ou desistir frente a novas situagdes.

Na Fisica, como destaca Peduzzi (1987), as tarefas que envolvem a solucdo de
problemas sdo de ampla utilizagc@o e sdo empregadas geralmente para testar a compreensdo do
aluno sobre os conteidos que foram apresentados e discutidos pelo professor em sala de aula.
Contudo, o procedimento habitual é o de oferecer ao aluno um conjunto de “problemas” nos
quais se estabelece uma relacdo entre os dados fornecidos e as quantidades a serem
determinadas de modo que o aluno confere a resposta e passa adiante, sem maiores andlises

da situacao fisica envolvida no problema, um “conhecimento centrado em férmula”.

Uma das formas mais acessiveis de proporcionar aos alunos que aprendam a aprender
¢ a utilizacdo da solucdo de problemas como metodologia de ensino. Ela baseia-se na
apresentacdo de situagdes abertas e sugestivas que exijam dos alunos uma atitude ativa ou um
esfor¢o para buscar suas proprias respostas, seu proprio conhecimento. O ensino baseado na
solucdo de problemas pressupde promover nos alunos o dominio de procedimentos, assim
como a utilizacdo dos conhecimentos disponiveis, para dar resposta a situagdes varidveis e

diferentes (ECHEVERRIA e POZO, 1998).
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No que se refere a ensinar a resolver problemas, Echeverria e Pozo (1998)
acrescentam que ndo € suficiente "dotar os alunos de habilidades e estratégias eficazes", mas
que € necessdrio criar neles o hédbito e a atitude de enfrentar a aprendizagem como um

problema para o qual deve ser encontrada uma resposta.

Portanto, ndo basta apenas ensinar a resolver problemas, mas incentivar que o aluno
para que também proponha situa¢des-problema, que merecam dedicagdo e estudo, partindo da
realidade que o cerca. Incentivar o hdbito da problematizacdo e a busca de respostas de suas
proprias indagacOes e questionamentos, corno forma de aprender. A solucdo de problemas
tem grande poder motivador para o aluno, pois envolve situagdes novas e diferentes atitudes e

conhecimentos.

Segundo Echeverria e Pozo (1998), o verdadeiro objetivo da aprendizagem com
solucdo de problemas € fazer com que o aluno adquira o hédbito de propor-se problemas e de
resolvé-los como forma de aprender. O professor € um elemento-chave na organizacdo das
situagdes de aprendizagem, pois lhe compete dar condi¢des para que o aluno "aprenda a
aprender", desenvolvendo situagdes de aprendizagens diferenciadas, estimulando a articulagc@o
entre saberes e competéncias. Reafirma-se, assim, a aprendizagem como uma construgdo,

cujo centro € o préprio aluno.

A solucdo de problemas tem merecido grande destaque na literatura. Entre muitos
outros podemos ressaltar os trabalhos de Costa e Moreira (1996/1997). Eles constituem uma
série de quatro artigos de revisdo da literatura na drea de solu¢do de problemas, enfocando
particularmente o campo da Fisica. Trata-se de uma pesquisa bastante extensa cobrindo toda a
década de 80 até meados da de 90 em muitas das principais revistas internacionais de ensino
de Ciéncias. Neles sdao discutidos os trabalhos que relacionam ou diferenciam a tarefa de
solucdo de problemas quando executada por novatos ou por especialistas e focalizam
propostas de metodologia didatica para trabalhar problemas em sala de aula, além de fatores
que influenciam na solucdo de problemas e estratégias especificas sugeridas para facilitar

atividades de solucdo de problemas.

As discussdes em torno do tema solugcdo de problemas envolvem uma série de
divergéncias proporcionadas por diferentes compreensdes tedricas sobre a temdtica que,

conseqiientemente, dao origem a utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo. Gil Pérez e
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Martinez Torregrosa (1987) observaram que alguns pesquisadores véem a solugcdo de
problemas quase como um sindnimo de reflexdo; outros a concebem como uma forma

particularmente complexa de ensino, devendo ser precedida por formas mais simplificadas.

Na concep¢do de diversos autores, este tema exige uma compreensdo da tarefa, a
concepcdo de um plano que nos conduza a meta, a execugdo desse plano e, finalmente uma
andlise que nos leve a determinar se a alcancamos ou ndo. Existe uma grande variedade de
estratégias que podem ser utilizadas para resolver um problema. A maioria delas é geral e
pode ser usados em qualquer tarefa e em diferentes dreas. Alguns trabalhos muito difundidos
que discutem esses passos sdo os de Polya (1945) e Bransford e Stein (1984). Estes dltimos
desenvolveram o denominado programa IDEAL, em que sao utilizadas diferentes técnicas que
ajudam a superar as diferentes fases de solucdo do problema. Para eles os problemas seriam
solucionados em cinco fases, representadas pelas letras da palavra que dd nome ao modelo: I
= Identificacdo do problema; D = Defini¢do e apresentacdo; E = exploracdo de diferentes
estratégias; A = Acdo fundamentada na estratégia e L = Logros, observagao e avalia¢do dos

efeitos, extragdo de conclusdes 16gicas dos resultados dessa agao.

O sucesso desses programas que procuram ensinar a resolver problemas tem sido
relativo. A sua maior utilidade foi verificada em problemas bem definidos no campo da
Matemadtica ou os que exigiram somente a presenca de alguns conhecimentos conceituais e
procedimentos relativamente limitados. Desse modo, parecem dificil capacitar os alunos na
solucdo de problemas de uma maneira geral, de modo que as pesquisas € os modelos t€ém
partido do pressuposto que o uso de habilidades cognitivas €, em grande parte, condicionado
pelo contetdo das tarefas as quais sdo aplicados e os modelos utilizados sdo mais especificos,
baseados em grande parte na comparagdo entre pessoas com diferentes graus de
especializacdo na solu¢cdo de problemas, isto €, entre os especialistas e principiantes. Nessa
abordagem, a efici€ncia na solucdo de um problema ndo depende do dominio de estratégias ou
habilidades gerais e transferiveis e sim daquelas especificas de determinada area, sendo que a
maior eficiéncia demonstrada pelos especialistas ndo seria devido a uma maior capacidade
cognitiva geral e sim aos seus conhecimentos especificos e que as habilidades na solucao de

problemas e, em geral, a pericia, sdo um efeito da pratica.
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Estudiosos como Pozo e Crespo (1998) dizem que os diferentes tipos de problemas
escolares relativos as Ciéncias Naturais exigem dos alunos conhecimentos e habilidades
diversas, cuja aquisi¢do apresenta, em muitos casos, dificuldades de aprendizagem. Um dos
aspectos que mais condicionam o planejamento e a utilizacdo didatica dos problemas nas
aulas de Ciéncia € o lugar intermedidrio que os problemas escolares precisam ocupar entre o
conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico. Para resolver os problemas seria preciso
gerar nos alunos hébitos e estratégias mais ligados a maneira cientifica, mas, para isso, deve-
se partir do conhecimento conceitual e metodoldgico ja existente e que eles habitualmente

usam.

Na maioria dos casos, os alunos resolvem os problemas cotidianos por meio de
procedimentos pouco cientificos, sendo necessdrio para mudar esse quadro que seja dada
maior importancia e significado a solu¢do de problemas na sua formacao cientifica, ou seja, se
pretendemos que os alunos usem o0s seus conhecimentos para resolver problemas, serd

necessario ensinar-lhes Ciéncias resolvendo problemas.

Alguns pesquisadores acreditam que a caracterizacio do discurso cientifico estd na sua
capacidade de recorrer a um método proprio para a solu¢do de seus problemas, o chamado
“método cientifico”. Para Cabral e Lago (2004) o método cientifico € um conjunto de
procedimentos aceitos e utilizados pelos cientistas, ¢ um método de investigacdo que permite
organizar os conhecimentos em forma de leis, fazer previsdes e descrever o que ocorre na
natureza. De maneira idealizada, o método cientifico costuma ser reduzido a quatro fases:
Observacdo e proposi¢ao do problema; Formulacdo de hipéteses, Planejamento e execucdo

das experiéncias e Confronto de hipéteses.

Quando o professor adota a metodologia da solu¢do de problemas, seu papel serd de
incentivador, facilitador, mediador das idéias apresentadas pelos alunos, de modo que estas
sejam produtivas, levando-os a pensarem e a gerarem seus proprios conhecimentos. Precisa
criar um ambiente de cooperacao, de busca, de exploracdo e descoberta, deixando claro que o

mais importante € o processo € ndo o tempo gasto para resolvé-lo ou a resposta final.



28

Dado um problema para ser resolvido em grupo ou individualmente, é importante que
o professor permita a leitura e a compreensao do mesmo, proporcione a discussdo entre 0s
alunos para que todos entendam o que se busca no problema e propicie a verbaliza¢do. Além
disso, € necessario que nao responda diretamente as perguntas feitas durante o trabalho e
incentive-os com novos questionamentos, idéias e dicas. Apds a determinagdo da solugdo
pelos alunos, cabe discutir os diferentes caminhos de resolugdo, incentivando para solucdes
variadas, também discuta solucdes errOneas, estimule a verificagdo. Dante (1988) sugere que
sejam apresentadas diferentes estratégias para a resolucdo de problemas de modo que o aluno
possa diversificar a sua agdo. O incentivo as descobertas do aluno, a exposi¢do de
dificuldades, a andlise e verificacdo da solugdo, a criacio de novos problemas e a
identificacdo do erro, para que através dele possa compreender melhor o que deveria ter sido

feito, também caracterizam uma abordagem metodoldgica.

Ao professor cabe propor situagdes-problema que possibilitem a producido do
conhecimento, onde o aluno deve participar ativamente compartilhando resultados, analisando

reflexdes e respostas, enfim, aprendendo a aprender.

Para Moreira (2000), a busca de materiais alternativos para trabalhar os contetidos é
necessaria para que os alunos superem a visdo do livro didatico como armazenador de todo o

conhecimento.

Particularmente no ensino da Fisica, as pesquisas sobre as concep¢des do estudante e a
questdo da evolugdo conceitual mostram a importancia de se considerar o aluno como um
agente ativo na constru¢do de seu préprio conhecimento. Esse processo de construgdao

pressupde dinamicidade e organizacao na estrutura cognitiva do aprendiz.

Para aprender significativamente, o individuo deve relacionar um novo conhecimento
a proposicdes e conceitos relevantes em sua estrutura cognitiva, isto é, que ja existam com
certo grau de clareza, estabilidade e diferencia¢do. Evidentemente, o professor e os materiais
didéticos, como mediadores da aprendizagem, precisam estar articulados com a natureza deste
empreendimento educacional: os professores adotando uma postura construtivista e o0s

materiais de aprendizagem sendo potencialmente significativos.
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O material didatico, no construtivismo de D. Ausubel e J. D. Novak, deve ser
potencialmente significativo, isto €, relaciondvel de maneira ndo arbitrdria e nao literal a

estrutura cognitiva do aprendiz.

Muitos autores (AZEVEDO, 1999; TERRAZZAN, 2000; ALMEIDA,
BABICHAK e SILVA, 2000; RICON e ALMEIDA, 1991; GERALDI, 1984) defendem a
utilizagdo de textos paradidaticos em aulas de Fisica no sentido de promover uma relagao
mais dialégica em sala de aula e, com isso, viabilizar a aprendizagem significativa por parte

do aluno.

Para Silva e Cruz (2004), os artigos de divulgacdo devem ser utilizados como
elemento motivador, e ndao unicamente como fonte de informacdes. Nessa mesma linha,
Terrazzan e Gabana (2003) desenvolveram um estudo sobre o uso de atividades didaticas com
textos de divulgacdo cientifica em sala de aula, visando melhorar a qualidade das discussdes
sobre assuntos referentes a ciéncia e tecnologia e também apresentar alternativas ao uso do
texto didatico nas aulas de Fisica do Ensino Médio. Tal procedimento podera ser realizado a

partir de textos de divulgacgdo cientifica no ensino da Fisica.

1.3 Os textos de Divulgacao Cientifica no Ensino de Fisica

Os textos de divulgacdo cientifica (TDC), tomados como referencial, podem ser
encontrados em periddicos que abordam conhecimentos em Fisica, tais como:
Superinteressante, Globo Ciéncia, Ciéncia Hoje, Cientific American e outros, o aluno terd
contato com acontecimentos de seu cotidiano relacionados com os conteidos em
aprendizagem, desenvolvimento de habilidades de leitura, contato com informagdes
atualizadas sobre ciéncia e tecnologia, formagao de espirito critico e reflexivo, criando
situagdes problemas, cuja resolugdo estabelece novos significados para os assuntos tratados na

escola.

Salém e Kawamura (1996) ressaltam que os textos de divulgacdo apresentam uma
diversidade de abordagens, principalmente na ciéncia do dia a dia. As suas linguagens sdo
marcadas pela auséncia de formalismo matemadtico, pelo uso de analogias e metaforas, pelo

convite a reflexdo e pelo apelo a curiosidade.
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Os TDCs tém sido utilizados como recurso didatico com sucesso por alguns autores.
Segundo CHAVES (2002) na sua Dissertacdo de Mestrado “Textos de Divulgagdo Cientifica
no Ensino de Fisica Moderna na Escola Média”, as opinides dos professores estdo centradas
basicamente numa mesma idéia, ou seja, que o TDC através de uma linguagem clara e
simples encontrada em materiais comuns como revistas e jornais, diferentemente dos
materiais tradicionais usados nas escolas (livros diddticos), permite fazer uso do cotidiano
para o ensino-aprendizagem da Fisica, neste sentido, aproxima os alunos da Fisica do dia a
dia, propiciando condi¢des para uma aprendizagem significativa, pois para se compreender
algo € necessdrio construir significados, uma vez que aspectos isolados sio logo esquecidos e

aquilo que se aprende depende muito daquilo que j4 se sabia antes.

Estudos realizados por Chaves em parceria com colaboradores (2001) sobre a
elaboracdo e avaliagdo de estratégias didaticas para a utilizacdo de textos de jornais e revistas
em sala de aula, delimitam duas funcdes principais referentes a essa insercdo: contribuir para
a formacgao de uma imagem adequada e critica da ciéncia e para reflexdes sobre as aplicagdes
tecnoldgicas e implicagdes do desenvolvimento cientifico em nosso cotidiano e, proporcionar
a formacao de leitores criticos, capazes de compreender a linguagem cientifica e de se

posicionarem criticamente a respeito das informagdes veiculadas.

Assis e Teixeira (2003) também apresentam reflexdes sobre o uso de textos, desde os
alternativos até os didaticos (incluindo o de divulgacdo) em aulas de Fisica, as autoras
destacam que o uso desses textos possibilitaria o contato do aluno com informagdes
atualizadas sobre ciéncia e tecnologia, tornando o conhecimento cientifico mais significativo

para eles, e formando-os para uma acao social responsavel.

Sob um ponto de vista de inclusdo de conteddos atualizados nas aulas de Fisica (fisica
moderna e contemporanea), véem nos materiais de divulgagdo cientifica potencialidades para
a discussdo, por exemplo, de aspectos relacionados ao funcionamento e a utilizacdo de
equipamentos tecnoldgicos. A implementagao de praticas com textos de divulgacao cientifica
passaria, de acordo com a pesquisa, por mudancas nas concep¢des de ensino e no papel da
escola e dos proprios educadores. Os professores seriam, de acordo com o0s autores,
mediadores “no processo de embate entre os conhecimentos que o aluno ja construiu a partir

de sua vivéncia no mundo e os conhecimentos cientificos que a escola/sociedade considera
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necessarios para uma melhor compreensdo da realidade vivida, bem como para uma atuagao

positiva nessa sociedade” (CHAVES et al, 2001:3).

Orlandi (2001, apud PINTO, 2003) afirma que prefere que sejam utilizados, na escola,
textos de divulgacado cientifica a livros didaticos, argumentando que esses funcionam como
um “depositiario de termos cientificos que, na maioria das vezes, afasta o publico-alvo,
causando até certa repulsa pela leitura, em razdo do rebuscamento terminoldgico”, afirmando
que os textos de divulgacdo cientifica ndo dao énfase ao “terminolégico, mas a uma
linguagem sobre a linguagem da ciéncia (metalinguagem)”’”. Com isso, hd uma maior
expectativa desses textos viabilizarem a compreensao e satisfacdo dos estudantes. Segundo a
autora, a metalinguagem cientifica € mais adequada para a compreensdo do discurso

cientifico, possuindo maior riqueza em “recursos estilisticos, tais como metaforas, analogias e

narrativas”.

Almeida e Queiroz (1997, p. 64) compreendem que os textos de divulgacdo cientifica
podem ser uma alternativa para o professor que tem a intengao de “fugir dos textos carregados
de informagdes formais”. No entanto, os autores destacam que para que a utilizacdo desses
textos leve a compreensao dos conceitos e a satisfacdo em ler, € necessario que sejam criadas
“condicdes de leitura que modifiquem as préticas escolares usuais” (p.65), superando-se as
praticas que restrinjam a leitura a uma “interpretacdo imediata e tUnica”. A ndo superagao
dessas préticas pode levar a criagdo de barreiras na interacdo entre o aluno e o texto, levando-

0 a ndo compreensdo dos conceitos e sim 2 memorizagdo dos mesmos.

A utilizacdo da leitura desse tipo de texto mediante uma abordagem que leve em
consideragdo o cardter dinamico e causador de uma metalinguagem favorecedora da
compreensdo do conteido e do entendimento de formas de expressio do conhecimento
cientifico, podem colaborar no envolvimento significativo dos estudantes com o texto, o que

pode promover o prazer em ler.

1.3.1 Os textos de divulgacao cientifica como solug@o de problemas

Como constatam Padilla e seus companheiros de pesquisa (1994) as habilidades

processuais tal como se define e utiliza na educagdo cientifica sdo equipardveis ao modelo
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IDEAL de solucdo de problemas em dois aspectos: sdo usadas para resolver problemas
cientificos e seguem uma ordem légica, que comeca com a identificacdo do problema e
termina com a extracdo de conclusdes. Para eles, as técnicas do processo cientifico' sdo
definidas como um conjunto de atividades geralmente transferiveis, apropriadas para muitas
disciplinas cientificas e que refletem o verdadeiro comportamento dos cientistas. Os passos
desse processo podem ser seqiienciados e ensinados de uma maneira hierdrquica, comecando
por habilidades basicas como: observar, classificar, inferir, predizer e comunicar que servem
de base para habilidades mais complexas e integradas como: formular hipéteses, identificar as
varidveis, definir como medir uma varidvel, realizar um experimento e interpretar os dados

para extrair conclusdes.

Também de acordo com Pozo e Crespo (1998), o método cientifico consiste numa
estratégia de solucdo de problemas e, se compararmos as fases deste método com as fases de
solucdo de problemas, como proposto por alguns autores, verificaremos um notavel
paralelismo. No entanto, a inclusido do “método cientifico” como um contetddo a mais, mesmo
que seja procedimental, ndo garante, em si mesmo, que os alunos passem a enfrentar de forma
cientifica quer os problemas cotidianos, quer os escolares, uma vez que quando o método €
transferido para a sala de aula como estratégia para solu¢do de problemas essa transferéncia é

feita de uma maneira bastante diferente daquela que os cientistas empregam.

Por outro lado, como constatam Padilla et al (1994), ha muitas semelhangas entre as
habilidades do processo cientifico e do processo de leitura dos textos de ci€ncias. Quando
realizam experimentos ou quando 1€em textos cientificos especificos, os alunos pdem em jogo

alguns dos procedimentos que formam parte da solucdo de problemas.

O primeiro passo na leitura de um texto € a identificacdo do tema tratado e a ativacdo
ou recuperacdo de conhecimentos prévios relevantes relacionados. Este primeiro passo de
identificacdo do problema é, segundo Bransford e Stein (1984), a parte mais significativa da
solucdo de problemas. O segundo passo € definir o problema com clareza, o qual afetard o
grau de compreensdao do texto. Neste momento o aluno deve realizar predi¢des sobre a

informacdo que o autor vai apresentar. Esta formulacdo de hipéteses € importante uma vez

! Os autores utilizam a expressio processo cientifico, indicando, porém, que para descrever as habilidades do
processo cientifico se tem usado diversos nomes: método cientifico, pensamento cientifico e opera¢des do
pensamento critico.
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que a concordancia entre o progndstico inicial com aquilo que o texto apresenta determina a

velocidade e a exatiddo da compreensao.

O terceiro passo no modelo IDEAL, a exploracdo de diferentes estratégias ou de
enfoques alternativos, também estd presente no processo de leitura e requer que o aluno
aplique outras habilidades como observacdo, formulacdo de hipéteses, classificagdo,
inferéncia e extragdo de conclusdes. Elas cooperam com a compreensdo e permitem que os
alunos leitores distingam a informacao importante da ndo importante. Permitem localizar a

idéia principal e classificar e organizar os detalhes e informagdes que a sustentam.

Na leitura do texto, a acdo fundamentada na estratégia ou atuacdo de acordo com um
plano, a quarta etapa prevista no modelo IDEAL, implica em avancar com uma das predicdes
efetuadas anteriormente até confirma-la ou até que se torne evidente que a predicdo €
incorreta e que € necessdrio modifica-la. Desse modo as habilidades de realizar inferéncias e

tirar conclusdes desempenham um importante papel nessa etapa.

A extracdo de conclusdes ldgicas (a observagdo e avaliacdo dos efeitos da atividade)
também esta presente no caso da leitura. Espera-se que o leitor interprete dados presentes no

texto e extraia conclusdes 16gicas do que leu.

Nao ha uma estrita relacdo, um a um, entre os procedimentos da solucdo de problemas
e a leitura de textos, no entanto sdo verificadas vdarias analogias que os professores podem
usar para aplicar as habilidades ensinadas nas ci€ncias na compreensido das atividades de
leitura (PADILLA et al, 1994). Desta forma, propomos destacar a leitura de TDC como uma
atividade de solu¢do de problema proporcionando aos alunos a oportunidade de compreensao
e assimilacdo dos contetddos estudados na disciplina de Fisica, e que também permita perceber
possiveis concepgoes incorretas, agregando a elas novos significados, tornando-as mais ricas,

mais elaboradas.

Segundo Pozo e Crespo (1998) o que transforma a solugcdo de problemas num
conteddo eminentemente procedimental € que ela consiste em saber fazer algo, e ndo s6 dizé-
lo ou compreendé-lo. Esta é uma caracteristica que define os contetidos procedimentais, pois a
funcdo dos procedimentos € justamente automatizar conhecimentos que de outro modo seriam

dificeis e complexos de colocar em agdo.
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A atividade de solucdo de problemas com textos tem um cardter essencialmente
procedimental, onde os alunos colocam em a¢do uma seqiiéncia de passos de acordo com um
plano pré-concebido e orientado para alcangar uma meta, além do mais, grande parte de suas
caracteristicas como recurso didatico sdo derivadas desse carater. Por outro lado, os TDC
como solu¢do de problemas ndo podem estar desvinculados dos conteddos conceituais e
atitudinais. O que pode levar o aluno a n@o solucionar um problema por meio do texto é por
que ndo € capaz de atribuir significados aos dados propostos pelo problema ou aqueles
presentes no texto, indicando um déficit conceitual, por outro lado, o motivo pode estar
relacionado com a sua atitude frente a aprendizagem, no sentido que possa ndo se interessar
pelo problema ou que nao esteja disposto a encard-lo como um problema, de modo que o
interesse, o envolvimento e a motivagao para aprender sdo elementos essenciais para este tipo

de abordagem.

Para que a utilizacdao dos TDC proporcione a elaboracdo de problemas, o aluno devera
conceber a seqiiéncia de agdes a serem realizadas de modo consciente. Ele deverd partir da
identifica¢do do problema e dando seguimento a leitura, deverd finalizar extraindo conclusdes
l6gicas a partir mesmo, solucionando o problema adequadamente. Suas conclusdes estarao
influenciadas por suas concepgdes prévias e pela concordancia entre a informacao do texto e

essas concepgdes.

Como tentamos demonstrar, a solu¢do de problemas € imprescindivel como um
conteddo procedimental e deve-se, na medida do possivel, planejar situacdes capazes de
induzir nos alunos uma busca e apropriacdo de estratégias adequadas para dar respostas as
perguntas escolares e as da sua realidade cotidiana. Nossa proposta metodoldgica esta baseada
na realizacdo de atividades em que se utilizam os TDCs, abordando assuntos muito ligados ao
cotidiano dos alunos, que desse modo propiciam um resgate importante dos seus
conhecimentos prévios relevantes relacionados, de modo que, por meio da interagdo entre os
conhecimentos que o aluno ja tem sobre o tema em questdo e as novas informacdes estas

sejam assimiladas e diferenciadas (MENEGAT, 2005).

1.4 A Teoria de Ausubel

1.4.1 Aprendizagem construtivista
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Até pouco tempo atrds, e mesmo ainda hoje, em muitos lugares do mundo, as teorias

de aprendizagem dividem-se em duas correntes: uma empirista € uma apriorista.

Nas teorias empiristas, cujo principio € tdo longinquo quanto os ensinamentos de
Aristoteles, as bases do conhecimento estdo nos objetos e em sua observacao. Para estes, o
aluno é rabula rasa e o conhecimento € algo fluido, que pode ser repassado de um para outro
pelo contato entre eles, seja de forma oral, escrita, gestual, etc. E nesta teoria que se baseiam a

maioria das correntes pedagdgicas que conhecemos entre elas o behaviorismo .

Para os aprioristas, a origem do conhecimento estd no préprio sujeito, ou seja, sua
bagagem cultural estd geneticamente armazenada dentro dele, a funcdo do professor € apenas

estimular que este conhecimento aflore.

Discutindo com estes dois paradigmas temos a teoria de Piaget (apud Moreira 1999),
que foi um dos primeiros estudiosos a pesquisar cientificamente como o conhecimento era
formado, iniciando seus estudos com a aprecia¢do de bebés. Ele observou como um recém-
nascido passava do estado de ndo reconhecimento de sua individualidade frente o mundo que
o cerca indo até a idade de adolescentes, onde ja temos o inicio de operacdes de raciocinio

mais complexas.

Do fruto de suas observacdes, posteriormente sistematizadas com uma metodologia de
andlise, denominada o Método Clinico, Piaget estabeleceu as bases de sua teoria, a qual
chamou de Epistemologia Genética. Esta fundamentagao estd muito bem descrita em um de
seus livros mais famosos: O Nascimento da Inteligéncia na Crianca (1976), no qual ele
escreve que as relagdes entre o sujeito € o seu meio consistem numa interacdo radical, de
modo tal que a consciéncia ndo comega pelo conhecimento dos objetos nem pelo da atividade
do sujeito, mas por um estado diferenciado; e é desse estado que derivam dois movimentos
complementares, um de incorporacao das coisas ao sujeito, o outro de acomodacao as proprias

coisas.
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Neste pequeno pardgrafo Piaget define trés dos conceitos fundamentais para sua

teoria: interacao; assimila¢do; acomodacao.

7z

A Epistemologia Genética, conforme mencionado anteriormente, € resultado das
ponderagdes acerca das duas teorias anteriormente referidas, pois Piaget nao acredita que todo
o conhecimento seja, a priori, inerente ao proprio sujeito (apriorismo), nem que O
conhecimento provenha totalmente das observacdes do meio que o cerca (empirismo); de
acordo com sua teoria, o conhecimento, em qualquer nivel, é gerado através de uma interacdo
radical do sujeito com seu meio, a partir de estruturas previamente existentes no sujeito.
Assim sendo, a aquisicdo de conhecimentos depende tanto de certas estruturas cognitivas
inerentes ao proprio sujeito — S, como de sua relacdo com o objeto - O, ndo priorizando ou

prescindindo nenhuma delas.

A relagdo entre sujeito e objeto se dd através de um processo de dupla face, por ele
denominado de adaptagdo, o qual € subdividido em dois momentos: a assimilacdo e a
acomodacdo. Por assimilacdo entendem-se as agdes que o individuo ird tomar para poder
internalizarem o objeto, interpretando-o de forma a poder encaixd-lo nas suas estruturas
cognitivas. A acomodacdo é o momento em que o sujeito altera suas estruturas cognitivas para
melhor compreender o objeto que o perturba. Destas sucessivas e permanentes relacdes entre
assimilacdo e acomodacdo (ndo necessariamente nesta ordem) o individuo vai "adaptando-se"
ao meio externo através de um intermindvel processo de desenvolvimento cognitivo. Por ser
um processo permanente, e estar sempre em desenvolvimento, esta teoria foi denominada de
"Construtivismo", dando-se a idéia de que novos niveis de conhecimento estdo sendo

indefinidamente construidos através das interacdes entre o sujeito € o meio.

E importante salientar o fato de que, apesar de a Epistemologia Genética ser uma
teoria que analisa o comportamento psicolégico humano, drea que normalmente afeta a
Psicologia, e também analisa estes aspectos relacionados ao aprendizado, &4rea que
normalmente afeta a Pedagogia, Piaget ndo era psicélogo, nem tampouco pedagogo, porém

bidlogo. Seu interesse, ao desenvolver sua teoria, era dar uma fundamentacao tedrica, baseada
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em uma investigagdo cientifica, a forma de como se "constr6i" o conhecimento no ser
humano. Af que reside o grande mérito de seus trabalhos, apresentar uma explicacao cientifica
para a maneira como o homem passa de um ser que ndo consegue distinguir-se
cognitivamente do mundo que o cerca até um outro ser que consegue realizar equagdes

complexas que o permita viajar a outros planetas.

E obvio que a teoria de Piaget possui aplicagdo em indmeros campos de pesquisa,
inclusive na Pedagogia, mas € fundamental entender-se que este ndo era seu propdsito. A
Epistemologia Genética e o Construtivismo ndo sio uma nova metodologia pedagdgica,
podem até ser "um subsidio fundamental para o aperfeicoamento das técnicas pedagdgicas",
mas reduzir o Construtivismo a esta Unica dimensdo € empobrecé-lo por demais, pois seus
horizontes e aplicacdes sdo muito mais amplos, Construtivismo € esta forma de conceber o
conhecimento: sua génese e seu desenvolvimento. E, por conseqiiéncia, um novo modo de ver

o universo, a vida e o mundo das relacdes sociais.

Para que um ambiente de ensino seja construtivista ¢ fundamental que o professor
conceba o conhecimento sob a Otica levantada por Piaget, ou seja, que todo e qualquer
desenvolvimento cognitivo sé serd efetivo se for baseado em uma interacdo muito forte entre
o sujeito e o objeto. E imprescindivel que se compreenda que sem uma atitude do objeto que
perturbe as estruturas do sujeito, este ndo tentard acomodar-se a situagdo, criando uma futura
assimilacdo do objeto, dando origem as sucessivas adaptagoes do sujeito ao meio, com 0

constante desenvolvimento de seu cognitivismo, conforme discutido anteriormente.

Desta forma, apesar de acreditar ser perfeitamente possivel a utilizagdo de um
"ambiente empirista” por um professor que ndo veja o aluno como "tabula rasa" para o
desenvolvimento de um conhecimento, na forma como Piaget teorizou, existem alguns
pressupostos bdsicos de sua teoria que devem ser levados em conta, se desejar criar um
"ambiente construtivista". A primeira das exigéncias € que o ambiente permita, e até obrigue,
uma interagdo muito grande do aprendiz com o objeto de estudo. Esta interagdo deve ser

integrada ao objeto de estudo e a realidade do sujeito, dentro de suas condi¢des, de forma a
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estimuld-lo e desafid-lo, mas ao mesmo tempo permitindo que as novas situacdes criadas
possam ser adaptadas as estruturas cognitivas existentes, propiciando o seu desenvolvimento.

A interacdo deve abranger o aluno como um todo.

O conceito construtivista, como estrutura explicativa dos processos de
ensino/aprendizagem se alimenta de vdrias teorias, sendo a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel a de maior utilidade por ter sido formulada dentro de experiéncias
vivenciadas na sala de aula. Segundo este autor, existe vdrios tipos de aprendizagem, mas
deve-se procurar incentivar a aprendizagem significativa sendo esta, por definicdo, uma

aprendizagem integral e relacionada com o contexto social do aprendiz.

No que se refere a Piaget acontece que tanto a superposicdo das suas teorias
psicolégicas como as suas teorias epistemoldgicas, contribuiu para que certos aspectos do
movimento das concepgdes alternativas, que frequentemente lhe € atribuida, possam ser vistas

numa perspectiva de fundamentacao.

No que se refere a Ausubel, o consideramos um importante iniciador da corrida para a

linha de investigacdo sobre as concepgdes alternativas dos alunos.

Um aspecto que merece destaque e que, embora Piaget e Ausubel sejam ambos
apontados como precursores das concepgdes alternativas dos alunos, os seus percursos, t€ém
alguns pontos comuns, e também divergem em alguns aspectos significativos. Um dos
aspectos que convergem € relativamente ao construtivismo. Ambos defendem que a acdo do
sujeito € determinante para a organizagdo e estruturagdo do seu proprio conhecimento. Ambos
assinalam que determinadas estruturas l6gicas do pensamento sdo de grande importancia para
a aprendizagem. A distin¢do entre conhecimento operativo e figurativo, proposta por Piaget, é
aceito por Ausubel, mas, enquanto Piaget subordina o conhecimento figurativo ao operativo,

Ausubel tende a subordinar o conhecimento operativo ao figurativo, e ainda postula como
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determinante o papel das “estruturas cognitivas” enquanto instrumentos especificos para

dados campos do conhecimento.

E justamente sobre este aspecto do processo de aprendizagem que Ausubel (2003) diz:
para que a aprendizagem significativa ocorra é necessdrio que a nova informacdo ancore-se
em conceitos ou proposi¢oes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do individuo, é
preciso atingir um processo de modificacdo do conhecimento, em vez de comportamento em
um sentido externo e observavel, e reconhecer a importancia que os processos mentais tém

nesse desenvolvimento.

A aprendizagem € muito mais significativa a medida que o novo conteido ¢é
incorporado as estruturas de conhecimento de um aluno e adquire significado para ele a partir
da relacdo com seu conhecimento prévio, o uso de organizadores prévios € apenas uma
estratégia por ele proposta para, manipular a estrutura cognitiva a fim de facilitar a
aprendizagem significativa, a principal funcdo do organizador prévio € de servir de ponte
entre o que o aluno ja sabe e o que ele precisa saber para que possa aprender
significativamente a tarefa com que se depara. Ou seja, organizadores prévios sdo Uteis para
facilitar a aprendizagem na medida em que funcionam como “pontes cognitivas”’. Ao
contrdrio, ela se torna mecanica ou repetitiva, uma vez que se produziu menos essa
incorporagdo e atribuicdo de significado, e o novo conteido passa a ser armazenado

isoladamente ou por meio de associagdes arbitrarias na estrutura cognitiva.

Neste processo a nova informacgdo interage em comum a estrutura de conhecimento
especifico, que Ausubel chama de conceito “subsuncor” existente na estrutura congnitiva do
individuo. Esta é uma palavra que tenta traduzir a inglesa “subsumer”. Segundo Ausubel
(2003) a esséncia do processo de Aprendizagem Significativa é que idéias simbolicamente
expressas sejam relacionadas de maneira substantivas (ndo literais) e ndo arbitrarias ao que o
aluno ja sabe, ou seja, a algum aspecto de sua estrutura congnitiva especificamente relevante,
isto €, um subsuncor, que pode ser, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou

uma proposi¢ao ja significativa.

Portanto, uma das condic¢des para a ocorréncia da aprendizagem significativa é que o
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material a ser aprendido seja relaciondvel a estrutura cognitiva do aluno de maneira ndo

arbitraria e ndo literal. Um material potencialmente significativo.

A condi¢do de que o material seja potencialmente significativo envolve dois fatores
principais, a natureza do material em si e a natureza da estrutura cognitiva do aluno. Quanto a
estrutura do material, ele deve ter significado 16gico, isto €, ser suficientemente nao arbitrario
e nao aleatério em si, de modo que possa ser relacionado, de forma substantiva e nao

arbitraria. No que se refere a natureza da estrutura cognitiva do aluno, nela devem estar

disponiveis os conceitos subsungores especificos com os quais o novo material € relacionével.

O significado 16gico depende somente da natureza do material, € um dos pré-requisitos
que, juntos, determinam se o material € potencialmente significativo para um aluno. O outro
pré-requisito € a disponibilidade de contetudo relevante adequado, na estrutura cognitiva desse

aluno.

Quando o contetido escolar a ser aprendido ndo consegue ligar-se a algo ja
conhecido, ocorre o que Ausubel chama de aprendizagem mecanica, ou seja, quando as novas
informagdes sdo aprendidas sem interagir com conceitos relevantes existentes na estrutura

cognitiva. Assim, a pessoa decora férmulas, leis, mas esquece apds a avaliacao.

As idéias de Ausubel também se caracterizam por basearem-se em uma reflexao
especifica sobre a aprendizagem escolar e o ensino, em vez de tentar somente generalizar e
transferir a aprendizagem escolar conceitos ou principios explicativos extraidos de outras

situagdes ou contextos de aprendizagem.

Para haver aprendizagem significativa sdo necessarias duas condi¢cdes. Em primeiro
lugar, o aluno precisa ter uma disposi¢cdo para aprender: se o individuo quiser memorizar o
conteido arbitrdria e literalmente, entdo a aprendizagem serd mecanica. Em segundo, o
conteddo escolar a ser aprendido tem que ser potencialmente significativo, ou seja, ele tem
que ter légica, e psicologicamente significativo: o significado 16gico depende somente da

natureza do contetido, e o significado psicolégico € uma experiéncia que cada individuo tem.

A Aprendizagem Significativa exige que os aprendizes manifestem um mecanismo de

aprendizagem significativa (ou seja, uma disposi¢do para relacionarem o novo material a ser
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aprendido, de forma nio arbitréria e ndo literal, a propria estrutura de conhecimentos) e que o
material seja potencialmente significativo para os mesmos, nomeadamente raciondvel com a
estrutura de conhecimento particular, numa base nao arbitrdria e nao literal (AUSUBEL

2003).

As novas idéias e informagdes podem ser aprendidas e retidas, na medida em que os
conceitos relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo e funcionem desta forma, como ponto de ancoragem as novas idéias e
conceitos. Cada aluno faz uma filtragem dos contetdos que tém significado ou ndo para si

proprio.

Com esse duplo marco de referéncia, as proposi¢cdes de Ausubel partem da
consideracdo de que os individuos apresentam uma organizagdo cognitiva interna baseada em
conhecimentos de cardter conceitual, sendo que a sua complexidade depende muito mais das
relacdes que esses conceitos estabelecem em si que do nimero de conceitos presentes.
Entende-se que essas relagdes t€m um cardter hierarquico, de maneira que a estrutura
cognitiva é compreendida, fundamentalmente, como uma rede de conceitos organizados de

modo hierdrquico de acordo com o grau de abstracdo e de generalizacao.

A partir dessa especificagcdo, a aprendizagem escolar passa a caracterizar-se
globalmente como a assimilacdo a essa rede de determinados corpos de conhecimentos
conceituais, selecionados socialmente como relevantes e organizados nas dareas de

conhecimento.

Para Ausubel existem pelo menos quatro questdes a serem consideradas em uma
Aprendizagem Significativa: os eixos de aprendizagem; os tipos de aprendizagem; o papel da

linguagem no funcionamento cognitivo e a evidéncia de aprendizagem significativa.

1.4.2 Eixos da aprendizagem

Para esclarecer como € produzida a aprendizagem escolar, Ausubel (2003) propde
distinguir dois eixos ou dimensdes diferentes que originardo, a partir dos diversos valores que
possam tomar em cada caso, classes diferentes de aprendizagem: Aprendizagem significativa

e Aprendizagem memoristica.
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O primeiro € o eixo relativo a maneira de organizar o processo de aprendizagem e a
estrutura em torno da dimensao aprendizagem por descoberta/aprendizagem receptiva. Essa
dimensao refere-se a maneira como o aluno recebe os conteidos que deve aprender: quanto
mais se aproxima do poélo de aprendizagem por descoberta, mais esses conteidos sao
recebidos de modo ndo completamente acabado e o aluno deve defini-los ou “descobri-los”
antes de assimild-los; inversamente, quanto mais se aproxima do pdlo da aprendizagem
receptiva, mais os conteidos a serem aprendidos sdo dados ao aluno em forma final, ja

acabada.

Ao contrdrio, o segundo eixo remete ao tipo de processo que intervém na
aprendizagem e origina um continuum delimitado pela aprendizagem significativa, por um
lado, e pela aprendizagem mecanica ou repetitiva, por outro. Nesse caso, a distin¢do
estabelece, ou ndo, por parte do aluno, relagdes substanciais entre os conceitos que estdo

presentes na sua estrutura cognitiva e o novo conteudo que € preciso aprender.

Quanto mais se relaciona o novo conteido de maneira substancial e ndo arbitraria com
algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for relevante, mais préximo se estd da
Aprendizagem Significativa. Quanto menos se estabelece esse tipo de relacdo, mais proxima

se estd da Aprendizagem Mecanica ou Repetitiva.

A nocdo de Aprendizagem Significativa, definida dessa maneira, torna-se, nesse
momento, o eixo central da teoria de Ausubel. Efetivamente, a aprendizagem significativa tem
vantagens notaveis, tanto do ponto de vista do enriquecimento da estrutura cognitiva do aluno
como do ponto de vista da lembranga posterior e da utilizagdo para experimentar novas
aprendizagens, fatores que a delimitam como sendo a aprendizagem mais adequada para ser

promovida entre os alunos.

Além do mais, e de acordo com Ausubel (2003), pode-se conseguir a Aprendizagem
Significativa tanto por meio da descoberta como por meio da repeticdo, ja que essa dimensao
ndo constitui uma distingdo tdo crucial como dimensdio de aprendizagem
significativa/aprendizagem repetitiva, do ponto de vista da explicacdo da aprendizagem
escolar e do delineamento do ensino. Contudo, e com relacdo a essa segunda dimensao,
Ausubel destaca como sao importantes, pelo tipo peculiar de conhecimento que pretende

transmitir, a educagdo escolar e, pelas proprias finalidades que possui a aprendizagem
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significativa por percep¢ao verbal.

Segundo a teoria de Ausubel, na Aprendizagem Significativa ha trés vantagens
essenciais em relacdo a Aprendizagem Memoristica. Em primeiro lugar, o conhecimento que
se adquire de maneira significativa é retido e lembrado por mais tempo. Em segundo, aumenta
a capacidade de aprender outros conteidos de uma maneira mais facil, mesmo se a
informacao original for esquecida. E, em terceiro, uma vez esquecida, facilita a aprendizagem

seguinte — a “reaprendizagem”, para dizer de outra maneira.

A explicacdo dessas vantagens estd nos processos especificos por meio dos quais se
produz a aprendizagem significativa onde se implica, como um processo central, a interagao

entre a estrutura cognitiva prévia do aluno e o contetido de aprendizagem.

Essa interacdo traduz-se em um processo de modificacio mutua tanto da estrutura
cognitiva inicial como do conteido que € preciso aprender, constituindo o nicleo da
aprendizagem significativa, o que € determinante para entender as propriedades e a

potencialidade.

1.4.3 Tipos de aprendizagem

Ausubel (2003) aponta trés tipos de aprendizagem significativa: representacional, de

conceitos e proposicional.

A Aprendizagem Representacional € o tipo mais fundamental de aprendizagem
significativa, de que dependem todos os outros tipos de aprendizagem significativa. Envolve a
aprendizagem de significados de simbolos individuais ou o que estes representam. As
palavras unitdrias sdo simbolos individuais, simbolos partilhados de forma convencional ou

social, representando cada um deles um tnico objeto.

Na Aprendizagem Proposicional, a tarefa de aprendizagem significativa ndo consiste
em aprender o que as palavras representam individualmente ou combinadas, mas aprender o
significado de novas idéias expressas na forma proposicional, o significado de proposi¢des

verbais e expressar idéias que ndo as de equivaléncia representativa, isto €, o significado da



44

P .

proposicdo ndo € simplesmente a soma dos significados das palavras componentes. Na
verdade, na Aprendizagem Proposicional Verbal aprende-se o significado de uma nova idéia
composta na medida em que a prépria proposicao se cria a partir da combinagdo ou relagdo de
multiplas palavras individuais (conceitos), representando cada uma delas um referente
unitario, e as palavras individuais se combinadas de tal forma (geralmente na forma de frase)
que a nova idéia resultante € mais do que a soma dos significados das palavras individuais.
Por isso, é 6bvio que antes de aprender o significado das proposi¢des verbais, é necessario

conhecer, em primeiro lugar, os significados dos termos, ou o que eles representam.

A aprendizagem conceitual é, de certa forma uma aprendizagem representacional, pois
conceitos sdo também representados por simbolos particulares, porém, sdo genéricos ou
categdricos, representam abstracdes dos atributos essenciais dos referentes, isto é&,

representam regularidades em eventos ou objetos. (MOREIRA, 1999).

Estes dois tipos de Aprendizagem Significativa (conceitual e proposicional) diferem
na medida em que, na conceitual, os atributos de critérios de um novo conceito se relacionam
com as idé€ias relevantes na estrutura cognitiva, para darem origem e um novo significado
genérico, mas unitdrio, ao passo que no segundo, uma nova proposicao (ou idéia composta) se
relaciona com a estrutura cognitiva para dar origem a um novo significado composto. Sao
ambas diferentes da aprendizagem representacional, muito embora a aprendizagem conceitual
seja geralmente seguida por uma forma de aprendizagem representacional na qual o conceito
recentemente apreendido se equaciona em termos de significado com a palavra conceitual que

o representa.

1.4.4 Papel da linguagem no funcionamento cognitivo

Ausubel (2003), diz que embora a fun¢do cognitiva pré-verbal exista e caracterize, de
fato, o comportamento e o pensamento humano, ela (ou essa funcdo) desempenha um papel
relativamente insignificante na aprendizagem escolar. Para todos os efeitos, a aquisi¢ao de
idéias e de conhecimentos de matérias depende da aprendizagem verbal e de outra forma de
aprendizagem simbélica. Em grande parte, torna-se possivel devido a linguagem e ao

simbolismo que a maioria das formas complexas de funcionamento cognitivo se apresentam.

A linguagem desempenha um papel importante na verbalizacdo ou na codificacdo em
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frase dos novos produtos (conceitos ou proposicao) intuitivos ou sub-verbais que resultam das
operacoes de transformagdes envolvidas no pensamento. A verbalizacdo de idéias sub-verbais
(expressa-las verbalmente na forma proposicional) € um processo de aperfeicoamento que faz
com que se tornem mais claras, explicitas, precisas e bem delineadas. Por meio das fun¢des de
aperfeicoamento significativo, a verbaliza¢do acrescenta muito, quer para o significado, quer
a transferéncia dos produtos do pensamento, assim, deve considerar-se uma parte integral do
processo de raciocinio. A palavra enquanto mensagem, segundo Bakthtin (1995), é uma
estrutura pura, complexa, que o homem utiliza na sua prética, distanciando o receptor da
esséncia da mensagem que pode ser feita de palavra escrita, falada, cantada, desenhada,

pintada, tocada, cheirada, vista, gesticulada, saboreada ou, simplesmente, sentida.

Com base nestas consideragdes pode-se afirmar que a linguagem contribui de trés
importantes formas, para a formacdo de conceitos e para a solucdo de problemas: as
propriedades representativas das palavras facilitam os processos de transformacdo envolvidos
no pensamento; a verbalizacio dos produtos sub-verbais emergentes destas operacdes,
aperfeicoa e melhora os significados e aumenta, assim, o poder de transferéncia; a linguagem
também permite que os seres humanos se desenvolvam no sentido de adquirirem, através da
aprendizagem por recepcdo, € de utilizarem, na aprendizagem pela descoberta, um vasto
repertério de conceitos e de principios que nunca poderiam descobrir por si proprios, durante

toda a vida.

Este udltimo aspecto acontece porque a capacidade humana para o simbolismo
representativo e para a verbalizacdo torna possivel tanto a criagdo original de idéias a nivel
elevado de abstrac@o, quanto a acumulacgdo e a transmissao destas idéias durante o decurso da

histéria cultural.
Os tipos de conceitos que um individuo aprende numa determinada cultura, bem como

os processos de pensamento, sao profundamente influenciados pelo vocabuldrio e estrutura de

lingua aos quais estd exposto numa determinada cultura.

1.4.5 Evidéncia de aprendizagem significativa
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Segundo Ausubel (2003) nem sempre € facil demonstrar que ocorreu a aprendizagem
significativa. A compreensao implica na posse de significados claros, precisos, diferenciados
e transferiveis. Porém, se alguém tentar testar tais conhecimentos, pedindo aos estudantes que
indiquem os elementos essenciais de um principio, pode simplesmente fazer com que surjam
verbalizagdes memorizadas. Por conseguinte, os testes devem ser, no minimo, expressos em
diferentes linguagens e apresentados num contexto diferente do material de aprendizagem
originalmente encontrado. “Muitas vezes, a solu¢do de problemas independente é a unica
forma possivel de se testar se os estudantes compreendem verdadeira e significativamente as
idéias que conseguem memorizar e verbalizar tdo facilmente” (AUSUBEL 2003, p.130).
Porém deve-se ter o cuidado para ndo cair numa armadilha, pois pode-se dizer que a solugdo
de problemas ¢ um método vdlido e pratico de se avaliar a compreensdo significativa de
idéias. No entanto, ndo € o mesmo que dizer que o aluno ndo consegue resolver um conjunto
de problemas, com base num determinado grupo de materiais, ndo compreende
necessariamente, mas tem apenas memorizado os principios exemplificados por estes

problemas.

Para que a solu¢do de problemas seja bem sucedida sd@o necessdrias muitas outras
capacidades e qualidades, tais como poder de raciocinio, perseveranga, flexibilidade, ousadia

e improviso, além de compreensao dos principios subjacentes.

Quando se procuram provas da Aprendizagem Significativa, quer seja por
questionamento verbal, de aprendizagem sequencialmente dependente ou por solucdo de

problemas, deve-se sempre levar em conta a possibilidade de memorizagao.

Para Ausubel (2003) pode-se evitar melhor o perigo da simulagdo memorizada da
compreensdo significativa através de questdes e de problemas que possuam uma forma nova e

desconhecida e que exijam uma transformacao méxima de conhecimentos existentes.



2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo nos dedicaremos a metodologia empregada na pesquisa;
especificaremos o espaco no qual ela foi desenvolvida, os sujeitos que dela participaram, a

descricdo das atividades desenvolvidas e também os instrumentos utilizados para a coleta de

dados.

2.1. Espaco de desenvolvimento e sujeitos da pesquisa

A fim de alcancar os objetivos propostos pela presente pesquisa, observamos em
situagdes de sala de aula, o desenvolvimento de um programa de ensino organizado em torno
da utilizacao dos textos de divulgacdo cientifica. Este programa foi desenvolvido a partir de
uma atividade realizada em quatro turmas de 3* série do Ensino Médio no ano de 2005 e em

duas no ano de 2006, do Colégio Estadual Manoel Ribas de Santa Maria-RS.

O trabalho foi desenvolvido no primeiro semestre dos anos letivos de 2005 e 2006,
tendo como sujeitos constituintes da pesquisa um total de 169 alunos, na faixa etdria de 16 a
18 anos. A distribuicdo dos alunos por turma € apresentada nas tabelas 1 e 2. Convém
registrar que os alunos inseridos na pesquisa durante o ano de 2005 estavam todos sob a
responsabilidade da professora pesquisadora e todos participaram das atividades envolvendo
os TDC. J4 os alunos das turmas analisadas no ano de 2006 foram distribuidos em dois
grupos: o grupo denominado experimental, composto de 30 alunos e o grupo de controle,
constituido de 26 alunos. Com o grupo experimental foram realizadas as atividades com os

TDC, enquanto que com o grupo de controle os conteudos de Fisica foram desenvolvidos de
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maneira tradicional, tendo acompanhamento de outra professora, sendo, no entanto, as

atividades didéticas restantes planejadas em conjunto.

Tabela 01: Caracterizacao dos sujeitos envolvidos na pesquisa no ano de 2005

Namero | Professor(a)
Turma
de alunos | Responsavel
3° Professora
30 .
(K) Pesquisadora
3° Professora
28
(D Pesquisadora
3° Professora
25
@))] Pesquisadora
3 Professora
30
L) Pesquisadora

Tabela 02: Caracterizagdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa no ano de 2006

Denominacido | Nimero i
Turma . Professor(a) Responsavel
na pesquisa | de alunos

3° Grupo
30 Professora Pesquisadora
@ experimental
3° Grupo de
26 A.S.(professora colaboradora)
(G) controle

2.2 Coleta de dados: instrumentos e analise

Esta pesquisa foi realizada dentro de uma abordagem qualitativa, a qual, de acordo

com Bogdan e Biklen (1994), define-se sob cinco caracteristicas basicas:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o

pesquisador como seu principal instrumento:
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Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

A preocupagdo com o processo € muito maior do que com o produto;

O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atengdo especial

do pesquisador;

A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Para a coleta de dados necessarios a realizagdo desta pesquisa, utilizamos a observacao
direta e os registros escritos feitos pela professora pesquisadora durante as atividades,
gravacdo das aulas em fitas cassete, material produzido pelos alunos e, especificamente no
caso das turmas analisadas no ano de 2006, também utilizamos o resultado de um teste de
avaliacdo da aprendizagem, constituido de 10 questdes de multipla escolha, aplicado com a
finalidade de se ter um elemento a mais para avaliar se o recurso utilizado, e na forma como o

utilizamos, pode ter contribuido para uma Aprendizagem Significativa.

Estruturamos a andlise da dinamica discursiva, do presente trabalho de pesquisa, de
modo a verificar dos discursos dos alunos se as atividades, com os textos em questao,
promovem a facilitacdo da aprendizagem dos conceitos envolvidos e se este recurso €

motivador para os estudos na disciplina de Fisica.

As andlises estdo centradas nas categorias: desenvolvimento de conceitos,
desenvolvimento de habilidades procedimentais e habilidades atitudinais. Na categoria
desenvolvimento de conceitos foram analisados os seguintes elementos: formulacio de
conceitos, com a descricdo dos conceitos em linguagem oral e escrita, e formalizagdo de
conceitos, com a descricdo precisa em linguagem simbdlica, em termos matematicos, dos
conceitos. Na categoria desenvolvimento de habilidades procedimentais foram analisados os
seguintes elementos: observacdo atenta, formulacdo de hipéteses, andlise e inter-relacdo entre
conceitos. Finalmente, na categoria desenvolvimento de habilidades atitudinais, foram
analisados os seguintes elementos: interesse, curiosidade em aprender e compreender,

socializacdo, envolvimento e motivacao para aprender.
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Para a realizacdo da andlise dos dados correspondentes as transcrigdes das gravacoes,
bem como os materiais escritos dos alunos, procuramos respeitar, a0 maximo, a forma em que

os mesmos foram registrados.

A partir do material produzido pelos grupos, pela andlise da coeréncia nas discussoes
entre eles durante as atividades, pela avaliacdo dos problemas e questdes respondidas e
também por meio da avaliagdo do resultado do teste, puderam ser retiradas as conclusoes e
realizadas as andlises pertinentes ao trabalho didatico por meio da utilizacdo dos TDC como

solugd@o de problemas.

Os dois grupos analisados no ano de 2006 foram entdo comparados por meio do
nimero de acertos no teste de avaliacdo da aprendizagem. O teste ndo tem a pretensdo de
indicar, de forma conclusiva a ocorréncia de aprendizagem significativa dos conceitos em
questdo, uma vez que, segundo o proprio Ausubel, nem sempre € facil demonstrd-la. No
entanto, como sugere o autor, alguns testes, expressos em linguagem diferente e apresentados
num contexto diferente do material de aprendizagem originalmente utilizado, podem servir
para fornecer indicios da posse, por parte dos alunos, de significados claros, precisos,

diferenciados e transferiveis.

A importancia do teste para esse trabalho foi relativizada, uma vez que, nas
metodologias qualitativas, como a que estamos utilizando os sujeitos de estudo ndo sao
reduzidos a varidveis isoladas ou a hipdteses, mas vistos como parte de um todo, no seu
contexto natural. Considera-se que ao reduzir pessoas a agregados estatisticos, perde-se de
vista a natureza subjetiva do comportamento humano. H4 uma possibilidade de conhecer
melhor os seres humanos e compreender como ocorre a evolu¢do das definicdes de mundo
destes sujeitos fazendo uso de dados descritivos derivados de registros e anotagdes pessoais,

de falas de pessoas, de comportamentos observados.
O teste foi aplicado apds o desenvolvimento das atividades com os textos, no grupo

experimental e apds a abordagem dos respectivos contetidos na turma de controle. O referido

teste integra o apéndice A deste trabalho.

2.3 As atividades didaticas com o uso dos TDC
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Os textos utilizados foram encontrados nas revistas Ciéncia Hoje e Superinteressante.
Eles foram escolhidos entre dezenas de textos similares analisados e selecionados a partir dos
seguintes critérios pré-estabelecidos: a pertinéncia, a adequagao da linguagem, a profundidade
e a fidelidade na descricao do tema. Além disso, a escolha também foi baseada na articulagcao
entre os conhecimentos cientificos e cotidianos, e pela apresentacdo de certas caracteristicas
que, como destacam Salém e Kawamura (1996), sdo muito importantes: trabalhar os “como” e
os “porqués”, tratar o conhecimento com sentido relaciondvel com o cotidiano, explorar
questdes atuais estimulando a curiosidade, observacgado e reflexao, levando ao questionamento
de problemas, e também, propiciar a leitura e contribuir para constituir uma forma de pensar,
criando a oportunidade para que o aluno se aproxime de questdes que, normalmente ndo sao

abordadas no cotidiano escolar.

Como as turmas envolvidas na pesquisa sdo de 3* série do ensino médio, os conteidos
abordados foram de eletricidade, sendo utilizados na atividade quatro textos diferentes, mas
envolvendo o mesmo assunto. Tais textos sdo os seguintes *: “Brasil: o pais dos 100 milhdes
de raios” (Fon; Zanchetta 1994), “Os relampagos no século 217 (Pinto Jr; Pinto 2000),
“Tempestades positivas: surpresa nos céus brasileiros” (Pinto Jr. et al, 1997) e “Relampagos”

(Pinto Jr. et al; 1993). Estes textos encontram-se em anexo neste trabalho.

A atividade envolveu quatro periodos de aula de 50 minutos cada, distribuidos da
seguinte forma:

Um periodo para a ativagdo dos conceitos prévios, e a colocagdo do problema;

Um periodo para leitura e discussao;

Um periodo para solucionar o problema;

Um periodo para responder as outras questdes feitas a respeito do texto.

Os trés primeiros periodos foram trabalhados sem interrupgao, ja o quarto periodo foi
trabalhado na semana seguinte, mas o assunto do texto nio se esgotou nestes quatro periodos.
Nas aulas seguintes foi realizada a exposicao dos contetidos conceituais sobre os assuntos de
eletricidade. Desse modo, ao se discutir os conceitos, sempre que necessirio o assunto do

texto foi colocado em destaque.

2 Foram utilizados diversos textos, envolvendo outros assuntos da 3* série, no entanto para este trabalho vamos
nos restringir a analisar as atividades com estes textos especificos.
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Os assuntos abordados pelos textos, como os proprios titulos sugerem, estdo
relacionados com os tdpicos de eletrostdtica e eletrodinamica, tais como: os processos de
eletrizacdo, diferenca de potencial, rigidez dielétrica, corrente elétrica, etc. Eles discutem os
processos de formagdo de raios e relampagos, suas origens e caracteristicas, a energia
produzida nas tempestades, entre outros aspectos importantes, muito presentes no cotidiano,
seja em observacdes e situagcdes vivenciadas, ou por meio do contato com reportagens

divulgadas nos meios de comunicagao.

A todos os grupos foi feita a seguinte colocagdo:

Um raio, relampago ou corisco € talvez a mais violenta manifestacdo da natureza. Numa
fracdo de segundo, um raio pode transportar uma enorme energia, de modo que os parametros
associados chegam a atingir valores tdo altos quanto:

- diferenca de potencial de 125.000.000 V

- corrente elétrica de 200.000 A

- temperatura de 25.000 C

Embora nem sempre sejam alcancados tais valores, mesmo um raio menos potente ainda tem
energia suficiente para matar, ferir, incendiar, derrubar arvores e abrir buracos ou valas no

chao.

O seguinte problema foi proposto pela professora pesquisadora aos grupos:

Como se formam e como se propagam os raios e reldmpagos?

O qual, a partir da leitura dos textos, os alunos buscaram solucionar.

Ao final do trabalho os alunos deveriam entregar a professora uma sintese da
discussdo a qual deveria contemplar a solu¢do do problema proposto. Eles deveriam ainda

responder individualmente as seguintes questdes:

Em sua opinido, as informagdes contidas no texto ajudam de alguma maneira na resolucao dos

problemas nas aulas de Fisica?
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As suas expectativas em relagc@o as informacdes contidas no texto foram atendidas?

A seguir descrevemos com maiores detalhes a dindmica utilizada nas atividades com

os TDC.

2.3.1 A Dinamica das atividades com os TDC

Uma vez colocado o problema, conforme o exemplo acima, o mesmo foi resolvido
com base numa seqiiéncia de etapas descritas na secao 1.3.1, formuladas a partir de pequenas
alteracdoes do modelo IDEAL de Bransford e Stein (1984). Esta seqiiéncia pode ser resumida

da seguinte forma:

1° Identificagdo do tema e recuperacdo dos conhecimentos prévios;
2° Defini¢ao do problema com a formulacdo de hipéteses;

3° Exploracao de diferentes estratégias e/ou enfoques alternativos
4° Atuagdo de acordo com um plano;

5° Extracdo de conclusdes légicas e interpretagdes.

No inicio dos trabalhos com um dado texto, os alunos foram divididos em grupos
organizados de forma cooperativa, de modo a que buscassem solugdes conjuntas e que
prevalecesse o crescimento simultdneo em relagdo ao tema em andlise. Foram constituidos
oito grupos, dos quais dois grupos trabalharam com o mesmo texto, Os alunos foram
instigados a buscar suas préprias explicacdes e formular métodos de trabalho de modo a
esgotar as possibilidades fornecidas pelo texto e ainda criar os proprios questionamentos, que
poderiam ser duvidas ndo resolvidas, as quais seriam encaminhadas ao grande grupo para
discussdo, como também questdes propostas aos demais grupos, sem que iSso provocasse, no
entanto, a competi¢do pura e simples entre a classe, mas que se propiciasse a partilha das

solucdes, das sinteses e das conclusdes obtidas em cada grupo.

A primeira etapa do trabalho consistia na ativacdo dos conhecimentos prévios
relevantes sobre o tema que seria abordado. Neste momento os alunos eram questionados

acerca dos assuntos discutidos nos textos e lhes era pedido que se manifestassem com relagdo
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aos mesmos indicando aquilo que eles sabiam a respeito. De forma dialogada, eles iam

levantando uma série de idéias intuitivas que iam sendo anotadas no quadro.

Esta etapa foi muito importante dentro da atividade e requereu muita atencdo da
professora pesquisadora, pois muito do que realizou-se posteriormente foi conectado com esta
abordagem inicial. Desta forma foi importante que estas manifestacdes estivessem

devidamente compiladas e arquivadas.

A seguir a professora levantou um problema para o qual os alunos deveriam buscar
uma solucdo a partir do texto. O material foi entdo entregue aos grupos e o trabalho deles

comegou.

Inicialmente permitiu-se aos alunos que discutissem entre si acerca das possiveis
solucdes a serem apresentadas pelo autor, de modo que formulassem suas hipéteses de
solucdes para o problema, as quais foram anotadas no quadro e também por eles préprios. Os
registros foram feitos seguindo-se fielmente as suas indicag¢des, que precisariam ser o mais

claras e diretas quanto possiveis.

Estas concepcdes foram posteriormente confrontadas com aquelas afirmagdes e
explicacdes retiradas do texto e com isso, muitas vezes foram gerados os conflitos que
proporcionaram aos alunos comparar as vdarias explicagdes provaveis com aquelas
cientificamente aceitas. Foi importante que nds verificidssemos se o problema proposto havia
sido bem entendido por todos os grupos, além disso, o comportamento geral dos componentes
foi analisado, verificando-se se todos participavam efetivamente da atividade. Um dos
aspectos importantes foi prestar atencao a alunos que costumavam monopolizar as respostas e
o material. Isso foi relevante, pois o processo de solugdo € parte importante da atividade e ndao

apenas a obten¢do do conceito ou explicagdo de um fend6meno.

Passados os instantes iniciais, nos quais o material foi passado de mao em mao e todo
tipo de comentario foi feito, os alunos passavam a organizar o trabalho e um plano foi tracado
por eles. Em geral, alguém se propusera a ler o texto em voz alta e os demais fizeram
anotacdes. Nesta etapa a professora pode questiond-los a respeito do procedimento e que
informassem o que tinha sido obtido. O importante foi colaborar para que nao houvesse

dissipacdo e perda de tempo com aspectos irrelevantes, o que os faria terminar a aula sem o
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real aproveitamento da atividade. Para isso, foi importante atentar que o texto ndo fosse
excessivamente longo. As intervengdes da professora nessa fase foram apenas para colaborar

para a focalizag@o, sem direcionar a solu¢cdo do problema.

Findado o tempo reservado para a solu¢ido do problema a partir do texto, organizou-se
a discussdo no grande grupo, com as anotacdes ainda no quadro ou anotadas em uma ladmina
para serem acessadas por todos. Neste momento eles foram estimulados a falar e emitir suas
opinides com base no que leram, sendo mediada e organizada a discussdo. Sao comuns os
pequenos confrontos, mesmo quando eles concordam com o principal. Os apartes foram
concedidos permitindo a manifestacdo de todos limitando-se algumas e evitando-se os
comentdrios paralelos e irrelevantes. Esta triagem ndo foi muito simples, e permitiu o
levantamento de novos problemas, que poderdo ser objeto de investigagdo posterior, com a
formulacao de trabalhos de pesquisa. Questdes interdisciplinares foram levantadas e enviadas
aos professores de outras disciplinas e que poderdo promover um importante trabalho
conjunto, futuramente. O Moédulo Didatico com a dindmica de implementagao, realizada nesta

atividade, encontra-se no APENDICE B.

Ao final da andlise realizada pelos grupos, coube a professora pesquisadora
proporcionar o fechamento da discussdo, intervindo e levantando pontos importantes omitidos

pelos grupos.



3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Tendo em vista os objetivos, o problema de pesquisa e a metodologia utilizada no
trabalho, apresentaremos agora os resultados e faremos as discussdes dos aspectos mais

relevantes sobre a implementa¢do dos TDCs como solu¢do de problemas.

Iniciaremos com algumas constatacdes acerca do andamento das atividades com os

textos.

Um dos primeiros obstiaculos verificados foi a dificuldade com que alguns alunos
costumavam expressar-se oralmente. Muitas vezes, fez-se necessdria a intervengdo da
professora no sentido de sintetizar e explicitar as idéias levantadas. Foi necessario esclarecer a
natureza dos comentdrios para que isso facilitasse as etapas posteriores de andlise das
mesmas. Os proprios colegas colaboravam para isso, pois por vezes o modo de pensar era
semelhante. Alguns pequenos confrontos sempre surgiam, uma vez que era costume
aparecerem discordancias acerca das explicagdes possiveis para um fato ou fendmeno

verificado no seu cotidiano.

Observamos que quando o texto era entregue antes da discussdo preliminar, alguns
alunos costumavam desviar a aten¢do para as figuras, fotos ou graficos, foi preciso ter certo
controle sobre isso, seguindo-se rigidamente uma ordem na realizacdo da atividade,
entregando-lhes o material somente apds a explicitacdo do problema a ser resolvido e da

formulacao das hipoéteses.

Verificamos que as hipéteses formuladas por eles costumavam vir recheadas de idéias
intuitivas, concep¢des nao formais, caracteristicas da sua vivéncia didria e de sua interacdo

com a comunidade familiar e/ou escolar. Alguns, porém, mantinham-se em siléncio, evitando
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manifestar-se sobre o assunto, com receio de errar e possivelmente evitar constrangimento.

Alguns afirmavam preferir esperar o texto e ver do que se tratava realmente.

Com relacdo aos temperamentos diferentes e o espirito de lideranca de alguns,
constatamos que uma boa forma de promover uma maior colaboragdo e a efetiva participacdo
de todos, foi por meio de um sorteio para determinar o orador do grupo. Isso elevou o grau de
socializag¢do entre os elementos do grupo e difundiu a idéia de que todos deveriam estar bem
preparados para realizar os comentdrios, ja que a avaliacdo do grupo também dependia dos

mesmos.

Foi curioso verificar a intensidade das manifestacdes dos alunos frente a explicacdes
que contradiziam suas hipdteses iniciais. Alguns invocavam contra-exemplos, muitas vezes
equivocados, procuravam outras explicagdes vidveis, ou seja, relutavam em aceitar idéias que
supostamente contradiziam algum aspecto intuitivo. Finalmente eram, de certa forma,

convencidos a aceitar as explicagdes majoritarias.

Com relacdo as concepgOes espontaneas dos alunos a respeito do tema ‘“raios e

relampagos”, vejamos alguns exemplos colhidos das suas manifestacoes:

“Sapatos com sola de borracha ou os pneus do automdvel evitam que uma pessoa seja
atingida por um raio”; “Solas de borracha ou pneus ndo protegem contra os raios”; “As
pessoas ficam carregadas de eletricidade quando sdo atingidas por um raio e ndao devem ser
tocadas™; “As vitimas de raios ndo "dao choque"”’; “Um raio nunca cai duas vezes no mesmo
lugar”; “Um raio cai mais de uma vez no mesmo lugar”’; “Os raios na maioria das vezes, sao
destrutivos, (matam pessoas e animais)”; “A melhor protecdo contra raios € o para-raios”.
Alguns alunos se manifestaram por meio de questionamentos, afirmando que gostariam de

saber se “raios causam incéndios”? “Se quando ndo estd chovendo caem raios”? “Se todos os

raios que atingem as pessoas podem matar, ou sao apenas alguns”?

Uma dificuldade inerente ao trabalho com os textos que foi verificada claramente dizia
respeito a falta de hédbito de leitura, principalmente no contexto da disciplina de Fisica. Os
alunos apresentavam sérias dificuldades de concentracdo e de reflexdo dos conteidos

abordados por esses textos. Foi preciso estimuld-los aos poucos e um certo trabalho de
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convencimento, uma vez que a leitura atenta € uma condi¢do necessdria para o pleno

desenvolvimento da nossa proposta de trabalho.

Da observagdo e da gravacdo das aulas, constatamos também um outro problema na
implementacdo da atividade com os textos, que foi o de fazé-los respeitar a seqiiéncia
proposta para o desenvolvimento da atividade. Nem todos os grupos passavam pelas etapas de
solucdo proposta pela professora. Muitos ndo queriam formular hipéteses, e sim ir direto ao
texto, na procura da resposta. Algumas solu¢des analisadas nao traziam registros a respeito da

andlise prévia do problema, com resultados mecanicos e alguns casos equivocados.

Alguns grupos deixaram de realizar hip6teses acerca do tema e/ou deixaram de fazer o
confronto de suas concepgdes iniciais com a solugdo efetivamente trazida pelo texto. No
entanto, apds a participacao dos alunos na discussdo, esta situacdo foi se alterando. Eles se
deram conta que a resposta nio estava em um Unico pardgrafo e sim no texto como um todo,
for¢cando-os, assim, a ler atentamente, e discutir os pontos mais importantes, para solucionar o

problema com base na leitura.

Para exemplificar estes avancos sentidos por eles mesmos, podemos analisar alguns
comentarios.

3

Um aluno escreveu: “...como nao estamos acostumados a realizar atividade desta

forma, fica dificil controlar o impulso de ir direto ao texto e extrair a resposta’.

Em outro grupo encontramos o seguinte comentério: “Como fica mais facil entender o
assunto do texto se acompanhar toda a dindmica de colocar as concepgdes, propor hipoteses
de solucgdo, e finalmente ler o que contém o texto e discutir com os colegas como vamos

solucionar da melhor maneira possivel”.

Nesta linha um outro aluno argumenta: “... no inicio me pareceu bobagem fazer todas
essas etapas (perda de tempo), o nosso grupo s6 de se deu conta na hora da discussdo, que
faltou argumentagdo para colocarmos as nossas idéias do que pensdvamos antes da leitura e
depois da leitura”. Para um outro: “...com relagdo ao que pensiavamos antes, para alguns de
nos ficou dificil pensar que aquilo em que acreditdvamos antes da leitura ndo estava correto,

que era somente crendice’.
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No decorrer dos trabalhos com os textos percebemos avangos significativos nas
atitudes dos alunos envolvidos na pesquisa. Com o desenvolvimento das atividades eles
passaram a se interessar mais pelas discussdes, arriscavam mais a opinar e fazer suas
colocacdes sem medo de estar errados e dizer alguma “bobagem”. Passaram a demonstrar
maior curiosidade em relacdo aos fendmenos fisicos e questionar mais acerca dos mesmos,
buscavam compreender melhor as explicacdes sobre como ocorriam as descargas elétricas,

fossem elas relacionadas aos raios ou a fiagao elétrica das suas casas.

Contudo, durante a execucdo da estratégia de solucdo do problema, os alunos
enfrentavam dificuldades de natureza conceitual, pois 0s textos apresentavam termos e
expressoes que eles ndo compreendiam e que dificultavam a compreensao do texto. Além
disso, também puderam ser constatadas algumas concepcdes intuitivas permeando as
respostas dos problemas por eles formulados. Quando isso acontecia a professora procurava
questionar os alunos a esse respeito e estimulava uma discussao entre os diferentes grupos,
para que, de forma coletiva chegassem a uma sé conclusao. Em outros casos colocava em

davida essas concepgdes procurando demonstrar as limitacdes destas concepgdes.

Com relacdo ao sentimento dos alunos frente as atividades, quando questionados a
respeito do modo como o trabalho foi realizado, algumas respostas coletadas indicaram que
eles conseguiram perceber suas dificuldades de interpretacdo de textos, como se verifica no
comentdrio de um deles: “Ler texto ndo € meu forte, mas como estivamos em grupo tive que
acompanhar a leitura, pois tinhamos que apresentar [...], mas confesso que minha
argumenta¢ao mudou a partir da leitura do texto, as minhas colocagdes ficaram mais claras”.
Nesta mesma linha um outro aluno comenta: “Quando a prof* entregou aqueles textos
enormes nem acreditei que Fisica tinha virado Portugués, mas tudo bem vamos 14.”, e ainda:
“Ap0s a leitura em grupo nés fomos vendo como a Fisica apresentada daquela forma fica bem
mais préxima do nosso cotidiano...” , ¢ “o texto possui ilustracdes que diferem dos textos dos
livros, e o assunto € sobre o que acontece quase que todo o dia..”, verificando-se que a

proximidade dos assuntos tratados € visto por eles como uma vantagem dos TDCs.

Sobre a importancia das informagdes contidas no texto e sua colaboracdo no
entendimento dos assuntos estudados na disciplina algumas coloca¢des merecem destaque:

“[...] eu aprendi um monte de coisas com a leitura sem que a professora falasse sequer uma
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palavra”, e “E quando foi apresentado o conteido, mesmo aqueles dos livros de Fisica, n6s ja

sabiamos muito sobre o assunto e isto facilitou muito o entendimento...” .

Em outro comentdrio percebemos que eles até relacionam o tema do texto com as
proprias discussoOes familiares: “[...] ndo se tornou cansativa a leitura, pois famos parando e
comentando o assunto, de dividas que surgiam na medida em que {amos lendo ou até mesmo

de coisas que nossos pais falavam e que de certa forma nao estavam tao erradas”.

Nas solu¢des do problema, formuladas pelos alunos, pode-se verificar que as suas
descricdes utilizam adequadamente as informagdes presentes no texto e fazem uso dos
conceitos fisicos estudados, no contexto do mesmo, apresentando-os de forma correta e
relacionando esses conceitos também corretamente. Alguns fragmentos das respostas

apresentadas por eles sdo os seguintes:

“...a parte inferior, a base da nuvem, e a parte superior ou topo da nuvem, sao os locais
de maior acimulo de carga, de sinais contrarios, funcionando assim como armaduras de um

capacitor.”

“ Durante as colisoes, as particulas de gelo perdem elétrons e transformam-se em fons.

Isso torna a nuvem eletricamente carregada.”

“As cargas distribuidas na base e no topo das nuvens produzem um campo elétrico
interno, denominado campo elétrico intra-nuvem. Além disso, com o acimulo de cargas em
sua superficie externa, a nuvem pode provocar uma inducdo eletromagnética na superficie de
outras nuvens ou no solo imediatamente abaixo. Neste caso cria-se um campo elétrico entre

nuvens ou entre a nuvem e o solo.”

“... efeito de polarizagdo se intensifica com o aumento da intensidade do campo, até o

ponto em que elétrons sdo arrancados das moléculas do ar.”

“...os relampagos sdo produzidos basicamente pela radiacido eletromagnética emitida
por elétrons que, apOs serem excitados pela energia elétrica, retornam a seus estados

iniciais...”
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“...pode ser positivo ou negativo, sendo que o positivo, mais raro, tem o dobro da

amperagem do negativo....”

“Um raio ou relampago é uma descarga elétrica que se produz entre nuvens de chuva

ou entre uma destas nuvens e a terra.”

Finalmente podemos analisar os resultados obtidos com a aplicagdo do teste de
avaliacdo da aprendizagem. Na figura 1 estdo apresentados estes resultados, na forma de um

gréifico representando o percentual de acertos, em cada questdo, pelas duas turmas analisadas
no ano de 2006.

Essa figura fornece uma boa mostra visual dos dados brutos fornecidos pelo teste.
Analisando visualmente essa figura podemos verificar diferencas entre os resultados obtidos
pelos alunos das duas turmas em questdo. Nota-se que a turma experimental, em que foram
trabalhados os TDCs, teve um melhor aproveitamento e que a atividade com os textos
colaborou para a aprendizagem significativa dos assuntos de eletricidade. Essa constatacdo se
torna mais expressiva ao verificar-se que nao foi dito aos alunos que estudassem o texto antes
da realizacdo do teste, de modo que eles parecem ter retido os conteidos de maneira

apropriada, respondendo corretamente a um maior nimero de questdes que a turma de
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controle. Cabe registrar que as perguntas do teste ndo referiam-se ao texto especificamente,
sendo questdes gerais sobre os assuntos, podendo ser respondidas por alunos de ambas as

turmas.

Podemos destacar ainda outros procedimentos e atitudes desenvolvidos pelos alunos a
partir da sua participagdo com as atividades com os uso dos TDCs. Entre os conteidos
procedimentais observados podemos destacar:

Realizacdo de questionamentos;

Registro escrito;

Busca de informacdes;

Utilizag@o/aplicacdo das informacdes;

Comparagdo e/ou aplicagdo dos problemas a situacdes reais;
Verbalizacdo da solucao do problema;

Selecdo de diferentes informacgoes;

Argumentacdo e defesa de sua solugdo;

No que se refere aos contetidos atitudinais podemos ressaltar:
Participacdo ativa e critica na troca de idéias;
Dedicacdo e empenho no trabalho conjunto;
Busca de acordos entre idéias;
Autonomia frente as solicitagdes e as tarefas propostas;

Enfrentamento equilibrado de confrontos de pontos de vista diferentes mediante discussao

entre grupos;

Adequacdo e pertinéncia em sala de aula;

Respeito com os colegas e com o professor;

Participacao efetiva na divisdo de tarefas e de responsabilidades;
Consciéncia de que hd objetivos comuns;

Consciéncia de que fisica € um conhecimento que evolui e ndo um conhecimento absoluto e

acabado;
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As diferentes atitudes listadas acima foram observadas durante o desenvolvimento das
atividades com os TDCs. Nem todas se fizeram presentes em cada uma das atividades em
particular, de modo que, na realizacio do trabalho em pequenos grupos, para o
desenvolvimento das atividades em sala de aula, haviam vdrias atitudes em jogo,

configurando-se, entdo, numa aprendizagem de carater atitudinal.

Durante o trabalho em grupo, os alunos foram se dando conta de que estavam frente a
um objetivo comum de solucionar da melhor forma possivel o problema proposto. Para isso,
foram necessdrias orientagdes e intervencgdes do professor, tanto para motivar e equilibrar a
participacao de todos os alunos do grupo, como para mediar as discussdes e, por vezes,
esclarecer e explicar pontos de vista diferentes que surgiam ao longo da tarefa e ndo eram
resolvidos internamente pelos préprios alunos, configurando-se em empecilhos para o alcance
do objetivo inicial. No entanto, apds algumas discussdes e pela troca de idéias acabavam

chegando a acordos que os levavam a conclusio do processo de solu¢do do problema.



CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir a partir das constatacdes feitas nesse estudo que os Textos de
Divulgacdo Cientifica utilizados como recurso didatico como solucdes de problemas podem
colaborar sobremaneira para a compreensao dos conceitos fisicos necessarios a constru¢ao do
conhecimento. A estratégia de ensino que alia esse recurso, diferentemente das praticas de
ensino tradicionais, possibilita a promoc¢ao de atividades em que os alunos podem tomar
posicdes e construir juizos de valor, para recriar, estabelecer relacdes e mobilizar seus

conhecimentos para a vida didria.

O numero de alunos capazes de desenvolver uma estratégia globalmente correta na
resolucdo de problemas € muito reduzido. Eles tendem a utilizar os dados do problema e
relacionar uma quantidade com outra, resolvendo-o de uma maneira mecénica, na qual ndo
define as condi¢des do problema, ndo justifica a utilizag¢do de leis, principios e conceitos e nao
analisa os resultados. Esta constatacdo € verificada na tentativa de grande parte dos alunos em
resolver os problemas de Fisica. Assim, a ndo realizacdo de uma andlise qualitativa do
problema a resolver, que explicitasse as condi¢cdes de partida e razdes das definicoes
operativas a utilizar, permite cometer erros conceituais como a nao consideracao de todas as

interacdes sobre o sistema e a incorreta aplicacao de leis e principios.

Com o uso dos TDC notou-se que os alunos inicialmente tém dificuldades de
interpretacdo, pois ndo estdo acostumados com leituras na disciplina de Fisica. Na medida em
que vao sendo envolvidos pelo processo de solucdo de problemas com o uso de textos de
divulgacao cientifica, verificou-se que os alunos, aos poucos, vao argumentado melhor acerca
das situacdes reais estudadas, aprendendo melhor os conceitos de Fisica e evoluindo na

interpretacdo e soluc@o dos problemas. Percebeu-se que os textos colaboraram muito para esta
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evolucdo na aprendizagem, pois eles apresentavam uma linguagem proxima do cotidiano e
muitas vezes traziam ilustracdes, que de certa forma complementam o conteddo escrito e
destacam determinados pontos salientando a importancia do que estd escrito, tornando a

atividade com os textos prazerosa e motivadora.

Por essas caracteristicas os TDCs, utilizados como soluc¢io de problemas, mostraram-
se adequados para a aprendizagem de varios conteudos da Fisica, com o desenvolvimento de
conceitos e o de habilidades procedimentais e habilidades atitudinais. Além disso,
proporcionou aos alunos uma visdo coerente, ainda que simplificada, da metodologia

empregada nas atividades cientificas.

O desenvolvimento das atividades com TDCs permitiu aos alunos apresentarem e
justificarem suas proprias resolugdes, promovendo-lhes um continuo envolvimento ao longo
de todo o processo. Deste modo, além de propiciar um melhor entendimento conceitual da
Fisica, os textos contribuiram consideravelmente para a formac¢ao de uma postura autbnoma e
continua busca de conhecimentos, e ainda proporcionaram um ambiente mais adequado para

uma Aprendizagem Significativa.
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ANEXO



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

